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Forord

I lopet av de to siste semestrene har jeg undersekt lereres forstaelse av, og hvordan de jobber
med sosial kompetanse. Prosessen har vart utfordrende, omfattende og lererik. Jeg har fatt et
enda dypere innblikk i et felt jeg hadde s vidt veert innom tidligere, og tar med meg
erfaringene og kunnskapen nér jeg na skal inn i arbeidslivet. Jeg vil takke mine informanter
som til tross for en hektisk, annerledes hverdag tok seg tid til 4 bidra til at prosjektet kunne
gjennomfores, og tusen takk til min veileder Karin som gjennom hele prosessen har gitt god
veiledning og kommet med bade rdd og motiverende ord. Jeg vil ogsa takke min kjere
storesester som har deltatt i utallige interessante og givende diskusjoner om tema, og som har
hjulpet meg masse med & f tak i informanter. Til slutt vil jeg takke ovrig familie og venner

som har hjulpet meg med & koble av mellom slaga.
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Sammendrag

Jeg har gjennomfert en kvalitativ masterstudie. Formélet med studien var a besvare
problemstillingen «hvordan forstar og arbeider leerere med sosial kompetanse?», samt
forskningsspersmélene «hvordan pavirker Lareplanen 2020 og Fagfornyelsen arbeidet med
sosial kompetanse? A) Forebyggende arbeid i klasserommet, og B) Tilpasset opplering og
spesialpedagogiske tiltak.» For & besvare dette har jeg innhentet datamateriale gjennom &
intervjue fem informanter, hvor to av de var kontaktlerere og de resterende tre var
spesialpedagoger. To av spesialpedagogene jobbet pad en forsterket avdeling, mens siste var
tilknyttet en ordiner klasse. Jeg gjorde noen funn som tilsa at leererne hadde en lik oppfatning
av begrepet. Empati, samarbeidsevne og sinnemestring ble de mest sentrale kategoriene. Nar
det gjaldt hvordan de jobbet med sosial kompetanse, kom jeg frem til at mange av tiltakene
for & inkludere de som strever dreier seg om & segregere de over til tryggere grupper eller
klasser. Tiltakene i klassen handlet om & skape et godt og trygt nok milje til at alle tor &

utfordre seg sosialt.
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1 Innledning

Dagens skole har en overordnet oppgave som er 4 hjelpe elevene med & bli dannet til & delta 1
det demokratiske samfunnet vi lever i. For 4 lykkes med dette benyttes virkemidler som
oppdragelse, undervisning og sosialisering. Enkelte elever sliter med en eller flere av disse
tilneermingene og har derfor behov for tilrettelegging. Det er ogsa skolens oppgave & serge for
a tilpasse for de som er i ferd med 4 falle utenfor. Dette er nedfelt i oppleeringsloven §1-2.
Typiske utfordringer for disse elevene kan vere brak og uro til mer alvorlige
disiplinproblemer som mobbing, skoleskulk og i ekstreme tilfeller vold og fysisk utagering.
Media har satt sekelys pa laererens arbeidsmilje, som indikerer at dette er en utfordring som
m4 tas pd alvor. Dette har ogsa blitt tematisert politisk, noe som har bidratt til & utvikle
forskjellige strategier som skolen har ansvar for a gjennomfere innenfor sine rammer. Her
ligger det en forstaelse av at pedagoger med god kompetanse kan lykkes med & hjelpe disse
barna (Imsen, 2014). Mitt prosjekt vil ha fokus pa at sosial kompetanse kan leres, og derfor

kan perspektivet beskrives som sosialkognitivt.

Skolen har et todelt mandat; utdanning og danning. Skolefagene kvalifiserer for studier og
arbeid, men leringen foregar i en sosial kontekst som former morgendagens mennesker. I
samarbeid med hjemmet skal skolen bidra til at elevene utvikler et demokratisk sinnelag, i
trdd med samfunnets humanistiske verdier. Norge er forpliktet til & folge FN-konvensjonens
holdninger om menneskerettigheter og har ratifisert barnekonvensjonen. Derfor skal

barnekonvensjonen gjennomsyre virksomheten til bdde barnehagen og skolen.

Opplaringsloven er blitt tuftet pd dette verdigrunnlaget, jfr. opplaringslovens formalsparagraf
§1-1. I formélsparagrafen fokuseres det pa & gi elevene historisk kulturell innsikt og
forankring, og 4 dpne derer til samfunnet i natid og fremtiden. I tillegg skal den bygge pa
grunnleggende verdier i humanistisk og kristen arv og tradisjon, som for eksempel respekt for
menneskeverd, nestekjerlighet, tilgivelse, likeverd og solidaritet. Skolen skal ogsa gi innsikt i
kulturelt mangfold og fremme likestilling og demokrati. Elevene skal {4 utvikle holdninger
som gjor dem i stand til & mestre livene sine og til & delta i samfunnet. Alle disse verdiene er

sentrale 1 sosial kompetanse som begrep (Barnekonvensjonen, 1991, artikkel 18 og 29).



Dagens debatter om skole handler ofte om skolens mandat som en dikotomi, og begreper som
koseskolen og omsorgsskolen er blitt brukt som kontraster til kunnskapsskolen. Skolens
fagfornyelse handler om & redusere motsetningen mellom fag- og danningsperspektivet. Det
bygger pa at all leering skjer i en sosial kontekst hvor man lerer hvem man er i relasjon til
andre. Dette er bakgrunnen for at jeg ogsd er interessert i 4 underseke hvordan fagfornyelsen

pavirker lerernes arbeid med sosial kompetanse.

Lareplanens overordnede del har ogsa fokus pd menneskeverdet. Her star det at skolen skal ta
hensyn til elevers mangfold og tilrettelegge for at alle opplever tilherighet i skolen og
samfunnet. Alle kan oppleve a skille seg ut. Derfor er skolen avhengig av & verdsette og
anerkjenne ulikheter. Det er skolens ansvar a serge for at alle oppnér en folelse av & vere en
del av skolens samfunn, ogsé de som har opparbeidet en sterk sosial kompetanse

(Utdanningsdirektoratet, 2020).

Da Kunnskapsloftet kom med den nye lereplanen i 2006, var man relativt konkrete pa hva
elevene skulle leere 1 hvert enkelt fag i samtlige trinn 1 hele grunnskolen. Kunnskapsleftet
fokuserte pd malbar kunnskap som har stétt sterkt de siste &rene. Det resulterte i et grunnlag
for & sammenligne elevene bade nasjonalt og internasjonalt. Et eksempel pé dette er PISA-
undersokelsen, hvor lesing, matematikk og naturfag sammenlignes. Det overordnede mélet er
a evaluere skolesystemets evne til & forberede elevene til nye studier, yrkesliv og aktiv
samfunnsdeltakelse 1 de ulike landene. Barn med ulike lerevansker fritas fra disse testene,
noe som skapte en folelse av ekskludering. Kritikken antydet at man utviklet en «juksekultur»

mot barnets beste, og slik sett et brudd pa norsk lov.

Sosial kompetanse har ogsa blitt mer resultatorientert. Dette vises i Elevundersekelsen, hvor
elevene mellom femtetrinn og tredjeéret pa videregéende far ytret sin mening om trivsel,
motivasjon, arbeidsforhold og lering, skole-hjem-samarbeid, stotte fra laerer, vurdering for
lering, medvirkning, regler pa skolen, trygt miljo og radgiving. Svarene pa undersegkelsen
samles inn til skolen, kommunen og staten. Formélet er & legge grunnlaget for skolens

forbedringer innenfor de aktuelle temaene (Hattie og Yates, 2014).



Onsket om en sterkere nasjonal styring gjennom mal som er klart definerte og
resultatundersekelser har lagt grunnlaget for at det blir styrt sterkere nasjonalt, og skolen har
fétt et krav om & arbeide mer kunnskaps- og forskningsbasert. Dette arbeidet dreier seg ikke
bare om fag, men ogsd om utvikling av blant annet sosial kompetanse. Resultatene pa
Elevundersokelsen og Nasjonale prever har vist at man ikke er der man forventet & vare og at
norsk skole har svert mange elever som ikke opplever et godt leringsmilje. Det kan veaere
mange arsaker til dette, blant annet mobbing, brak og uro. Disse resultatene har fort til kravet

om at skolen skal vere en kunnskapsbasert og mélrettet virksomhet (Hattie og Yates, 2014).

Hattie er blitt kritisert av andre forskere. Bakgrunnen for kritikken er at pedagogikk ikke skal
vare forskningsbasert forstatt som kvantitativ forskning, som nér man tar utgangspunkt i
elevundersegkelsen og nasjonale prover. At skolen ble kritisert for & vere lite kunnskapsbasert
pa omradene leringsmiljo og utvikling av sosial kompetanse forte til at man i Norge begynte
a satse pa forskning pé feltet. Forskningen kom primeert til & handle om & utvikle programmer
og tiltak som ble implementert i skolene. De mest kjente er PALS, De utrolige arene, Olweus,

Zero og LP-modellen (Nordahl, Gravrok, Knudsmoen, Larsen, Rernes, 2006).

Forskning og utpreving av sakalt kunnskapsbasert tilnerming pa omradet sosial kompetanse
har nok bidratt til en sterre bevissthet om viktigheten av & arbeide malrettet med & skape et
godt sosialt klima for lering i skolen. Den kan ogsé ha bidratt til & forsterke motsetningen
mellom faglig og sosial lering. Dersom arbeidet med sosial kompetanse blir sett pa som «et
fagy» 1 skolen istedenfor en kontinuerlig leeringsprosess som skjer parallelt med undervisning i

skolefagene, kan satsingen virke mot sin hensikt.

I dag er livsmestring og folkehelse implementert i skolen som et av de tverrfaglige temaene
som skal gi elevene kompetanse i 4 fremme god helse, bdde psykisk og fysisk. Det skal ogsé
gi elevene mulighet til 4 ta ansvarlige livsvalg. Nar elevene er i barne- og ungdomsérene er
det avgjorende at de utvikler et positivt selvbilde og en trygg identitet. Livsmestring dreier
seg om & kunne forsta og pavirke faktorer som har betydning for mestring av eget liv. Tanken
bak dette temaet er at elevene skal leere & handtere medgang og motgang, og personlige og
praktiske utfordringer pa en best mulig méte. Aktuelle omrdder innenfor temaet er fysisk og

psykisk helse, levevaner, seksualitet og kjenn, rusmidler, mediebruk samt forbruk og



personlig gkonomi. Verdivalg og betydningen av mening i livet, mellommenneskelige
relasjoner, 4 kunne sette grenser og respektere andres, og 4 kunne héndtere tanker, folelser og

relasjoner herer ogsa hjemme under dette temaet (Utdanningsdirektoratet, 2020).

I den nye lereplanen som gradvis innferes fra august 2020, inngar livsmestring og folkehelse
som tverrfaglig tema. Dette handler om en fagfornying hvor det 4 ga i dybden i faget ogsé
inneberer & inkludere danningsperspektivet. Hvordan man leser dette, virker & vaere opp til

hver enkelt skole eller larer.

Pa bakgrunn av denne introduksjonen er det ingen tvil om at skolen har et stort ansvar for &
bade gjore elevene faglig kompetente, men kanskje et enda viktigere ansvar for & lere elevene
sine 4 bli gode borgere, og 4 ta del i det store samfunnet vi alle er en del av. Noen av
problemomrédene er definert, og den nye leereplanen sgker & gjore noe med nettopp dette.
Svarene ser ut til & vaere fagfornyelse og at man skal arbeide mer tverrfaglig. Sosial
kompetanse og oppdragelse skal vare integrert 1 all faglig virksomhet. Ny lereplan og
fagfornyelse er en ramme og et bakteppe for oppgaven, men fokuset er & vinne en forstaelse
om hvordan skolen arbeider med sosial kompetanse. P4 bakgrunn av dette har jeg kommet

frem til folgende problemstilling:

Hvordan forstir og arbeider lzerere med sosial kompetanse?
Jeg har ogsd kommet frem til folgende forskningsspersmal:
Hvordan pavirker Laereplanen 2020 og Fagfornyelsen arbeidet med sosial kompetanse?

A) Forebyggende arbeid i klasserommet

B) Tilpasset opplaring og spesialpedagogiske tiltak



2 Begrepsavklaring

Naér jeg har lest meg opp pa begrepet sosial kompetanse har jeg funnet en rekke ulike
definisjoner og teorier. Begrepet blir definert pa mange ulike mater, noe som har fort til at det
nesten finnes like mange teorier som forskere pa omradet (Ogden, 2018). P& bakgrunn av
dette har jeg valgt & legge frem noen av de definisjonene jeg mener dekker begrepet pa en

best mulig helhetlig mate.

2.1 Sosiale ferdigheter

Begrepet sosiale ferdigheter er et begrep som kommer opp nesten like ofte som sosial
kompetanse. I folge Ogden (2018) er sosiale ferdigheter viktige komponenter for en god
sosial kompetanse, samtidig som kompetansen er summen av ferdighetene. I tillegg til dette
handler det ogsd om 4 vite nar, hvordan og hvor man skal ta i bruk ferdighetene. Til tross for
at sosiale ferdigheter er viktig for & bygge sosial kompetanse, er kompetansen noe mer enn

summen av de sosiale ferdighetene.

Spence (1995) trekker frem noe han kaller mikrososiale ferdigheter, og mener at det trengs for
all sosial aktivitet. Han omtaler det som grunnleggende ferdigheter. Eksempler pa disse
ferdighetene er eyekontakt, regulering av avstand og narhet til andre, turtaking og bevissthet
om betydningen av kroppsholdning, kroppssprak og stemmeleie. Dette er noe som er lett a ta
for gitt og man blir ofte forst bevisst pd mangelen pa disse ferdighetene hos barn med
alvorlige funksjonshemminger, som autisme eller psykiske helseproblemer. Pa neste niva kan
ferdighetene beskrives som enkelthandlinger. Eksempler pé dette er at man tilbyr seg a hjelpe
andre, eller generelle ferdigheter som & bruke fritiden konstruktivt. Det kan ogsa vere

ferdigheter av hoyere orden, for eksempel empati.

2.2 Sosial kompetanse

Sosial kompetanse er et begrep som binder sammen atferd og milje, fordi kompetansen alltid
ma ses i forhold til noe eller noen. Handlingene og ferdighetene blir som regel positivt vurdert
av foreldre, lerere og jevnaldrende som samhandler med barnet. Et barn med god sosial

kompetanse har ferdigheter til & bryte ned andres ensker og forventninger, samtidig som det
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balanserer egne behov mot hensynet til andre. Dette gjores pa en méte som gjor at de nar egne
mal, uten at andre sliter med & akseptere dette. Et eksempel pa dette er nar de onsker a vere
med venner i stedet for foreldre, eller kjemper om oppmerksombheten til laereren med sine
klassekamerater. Gjennom hele oppveksten trenger barn nye eller bedre organiserte

ferdigheter for & mestre viktige utviklingsoppgaver (Ogden, 2018).



3 Hyva er sosial kompetanse?

Sosial kompetanse er ferdigheter, kunnskaper og holdninger man trenger for & mestre ulike
sosiale miljeer (Utdanningsdirektoratet, 2018). De hevder ogsa at det er en forutsetning for
vennskap og sosial integrering og ser pa det som en ressurs for & mestre stress, samt en viktig

faktor for & motvirke utviklingen av problematferd.

Begrepet kan ogsa forklares som summen av & mestre sosiale ferdigheter som andre vurderer
som viktige i gitte situasjoner. Ferdighetene er viktige for hvordan eleven har det pa skolen,
men ogsa for hvordan eleven greier seg i samfunnet og senere i arbeidslivet, sier Arnesen
(2017). Hun legger til at sosial kompetanse utvikles over tid, og at det handler om & vise
ansvarlighet, leve seg inn i andres situasjon, ha selvkontroll, kunne samarbeide, hevde seg

selv positivt, kommunisere og inkludere alle.

Weissberg og Greenberg (1998) Definerer sosial kompetanse som evne til & integrere
tenkning, folelser og atferd for & lose sosiale oppgaver og & utvikle seg positivt. Dette er pa

mange mater i trdd med Garbarino (1985), som definerer det som

«Et sett av ferdigheter, holdninger, motiver og evner som trengs for d mestre de
viktigste situasjoner som individer med rimelighet kan forventes a mote i det sosiale
miljoet som de er en del av, samtidig som deres trivsel maksimeres og framtidige

utvikling fremmesy (s5.80).

Ogden (2015) bruker «Kunnskaper, ferdigheter og holdninger som gjor det mulig a etablere
og vedlikeholde sosiale relasjoner. Den forer til en realistisk oppfatning av egen kompetanse,

og er en forutsetning for sosial mestring, sosial akseptering og for vennskap» som definisjon.

Disse definisjonene snakker mye om ferdigheter, uten & nevne noen spesifikke ferdigheter
man faktisk har behov for. Derfor skal jeg na presentere noen ferdigheter man behover for &

oppna det jeg til nd har nevnt.



En elev med god sosial kompetanse har evnen til a tolke ulike signaler og 4 tilpasse sin egen
atferd etter andre mennesker, men ogsd samfunnets kulturer og verdier sier Schlundt, McFall,
& Research (1985). Sosial kompetanse blir av Bornstein, Bellack & Hersen (1977) beskrevet
som & opprettholde vennskap, vise omtanke, vaere hensynsfull og oppmerksom, samt 4 lase

konflikter pd en méte som gjor at begge parter blir ivaretatt.

Ogden (2018) skiller mellom personlige, mellommenneskelige og oppgaveorienterte
ferdigheter. Personlige ferdigheter er 4 kunne uttrykke og kontrollere folelser og a vise
selvtillit eller positiv selvoppfatning. Mellommenneskelige ferdigheter viser du nar du kan
akseptere autoriteter, starte samtaler med eller samarbeide med andre. Dersom man mestrer
dette kan relasjonene man danner utvikles til sosiale relasjoner. Oppgaveorienterte ferdigheter
har du dersom du kan arbeide mélrettet og fullfere oppgaver, folge beskjeder og regler og

jobbe selvstendig.

Urnes (2018) skriver at & ha en god sosial kompetanse er forebyggende for psykiske
helseplager og at det er avgjerende & ha en god sosial kompetanse for & utvikle en god
livskvalitet og velvare. (Ogden, 2018) skriver at sosialt kompetente barn er ikke bare foyelige
og tilpasser seg andre. De er ogsa selvhevdende og uttrykker meninger, ensker og behov pa
en tydelig méte. Det omfatter ogsa avvisningsferdigheter, som & kunne si ifra nir de opplever

at noe er urettferdig

Sosial kompetanse kan defineres som et sett av ferdigheter og kunnskaper som mennesker
trenger for & omgas andre pé en positiv mate (Talge, 2020). Eksempler pé sosiale ferdigheter
er samarbeid, selvhevdelse, selvkontroll, empati og ansvarlighet (Utgarden, 2020).
Hukkelberg (2020) knytter en sammenheng mellom sosial kompetanse og atferdsproblemer.
Atferdsproblemer kan utvikles som en utagerende atferd, raserianfall og irritabilitet. Videre
hevdes det at stor grad av atferdsproblemer ofte betyr at eleven ogsa har lav sosial

kompetanse.

A forsta sosial kompetanse og kompetansens pavirkning av relasjoner, pavirker hvordan barn

meter andre mennesker og i1 hvor stor grad man inkluderes i1 sosiale ssmmenhenger. Et barn



som har atferdsvansker, strever ofte med & aksepteres av og & passe inn med andre barn. Talge
(2020) forklarer dette med at de strever med & ta hensyn og a samarbeide. For a hjelpe disse
barna, kreves det tiltak mot & redusere problematferden, men ogsd mot & eke den sosiale

kompetansen.

Videre viser studien til Talge (2020) at foreldre anser jenter som mer sosialt kompetente enn
gutter. Foreldrene var ogsa enige i definisjonen av begrepet og dro frem empati, samarbeid og
selvkontroll som sentrale ferdigheter. Hukkelberg (2019) forklarte at & forsta problemer og

behov hos venner, samt det a bli sett opp til var sentrale ferdigheter.

Utgarden (2020) presenterte en forskning som viste at barns sosiale ferdigheter gradvis eker
over tid. Hun er enig i at jenter gjennomgdende har bedre sosiale ferdigheter enn gutter, men
viser at gutter har storre utvikling enn jenter fra fjerde til syvende-klasse. Dette kan bety at
ulikhetene utjevnes noe etter tid. Utgarden (ibid) presenterte ogsé en gruppe som gjaldt 14%
av elevene. I denne gruppen var det en noe overraskende negativ utvikling i sosiale
ferdigheter over tid. Denne gruppen bestod av flest jenter. Disse ansés & vaere 1 hoy risiko for
a ekskluderes sosialt, samt andre negative utfall som sosial angst, svake skolefaglige
prestasjoner og utagerende atferd. I denne gruppen kunne en veldig ner relasjon til leererne

bidra til nedgang i sosial kompetanse over tid (Utgarden, 2020).

Den siste gruppen i Utgarden (2020) sin forskning bestod ogsa av 14% av elevene. Denne
gruppen inneholdt elever som skéret darligst pé sosiale ferdigheter i fjerdeklasse, men pa
slutten av syvendeklasse ble de ansett som de mest sosialt kompetente elevene. Disse elevene
dro stor nytte av positive relasjoner til jevnaldrende, kombinert med et godt, rolig klassemiljo.

Ogsé disse elevene ble pavirket mer negativt enn positivt av nere relasjoner til leererne.

Grunnlaget for sosial utvikling legges tidlig i livet. En av de forste milep@lene er & kunne
gjenkjenne ansikter. Senere utvikles evnen til & lese ansikt for & forstd hvordan andre har det,
sakalt kognitiv empati. Dette, ssmmen med emosjonelt engasjement bidrar til & utvikle
empati, som beskrives som innlevelse og medfolelse med andre. Andre milepeler er

turtakning, sosial gjensidighet nr man utveksler lyder, ord og bevegelser. Joint attention, for



eksempel 4 lese bok sammen, eller at en voksen kommenterer hva barnet peker pa. Disse
milepzalene er viktige for a forstd og bekrefte barnets sosiale utvikling. De legger ogsa
grunnlag for sosial ferdighetstrening (Beauchamp & Anderson, 2010), (Blair, 2005),
(Tomasello, 1995; Tomasello & Carpenter, 2007).

3.1 Oppsummering

Ut ifra dette vil jeg oppsummere med at man har god sosial kompetanse dersom man evner a
bygge relasjoner med andre mennesker, det vaere seg jevnaldrende sa vel som voksne. Man
m4 kunne samarbeide med andre, vise empati, vente pé tur og ta hensyn til andres behov,
samt & tale og tape og & lose konflikter pd en méte som ivaretar alle parter. Under dette ligger
en evne til & inngd kompromisser og & «svelge kameler». Et sosialt kompetent barn vet ogsa

hvordan man skal trgste andre og dele pé leker og lignende.

Jeg forstér sosial kompetanse som de ferdighetene man trenger for 4 kunne omgas andre
mennesker pd en lite konfliktfylt mite. Man er sosialt kompetent dersom man kan
opprettholde vennskap, vise hensyn og omtanke, lese kroppssprak, tilpasse atferden sin etter
hvem man omgas med og hevde egne meninger pé en positiv mate. Dette handler ikke bare
om enkle meninger, men ogsd de meninger hvor man risikerer & sare andre, eller si ifra at man
er uenig med noen. Dersom man ender med & sére noen, vil et sosialt kompetent barn forsta at
det andre barnet ble lei seg og besitte tilstrekkelig empati og sympati til & kunne troste og lose

situasjonen pa en god maéte.

Et barn som strever med sosial kompetanse vil ofte streve med & leke sammen med andre barn
uten & selv ta styringen, og det vil ofte vaere problematisk & la andre bestemme. Dette kan fore
til vansker med & skaffe seg og & holde pé venner, fordi de andre barna opplever seg overkjort
og ignorert. Dette kan fore til at et barn med lav sosial kompetanse opplever darlig trivsel pa
skolen og en liten grad av tilherighet, noe som kan bidra til psykiske plager og en tung
hverdag. Derfor er det viktig & ha sosial kompetanse for & trives med seg selv og for &

forebygge psykiske plager.
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Begrepet handler om det man mé kunne for 4 fungere sammen med andre mennesker. Det
oppleves som viktig & ha fokus pé at det ikke kun er 1 leken man har behov for sosial
kompetanse, men i alle situasjoner man md kommunisere eller samhandle med andre
mennesker. Dette gjelder heller ikke bare medelever, men ogsé laerere og andre som jobber pé
skolen. Som pedagog er dette noe det er viktig & vere klar over. At en elev oppleves som
frekk og uheflig mot lerere behover ikke vare et tegn pa darlig oppdragelse. Det kan ogsa
bety at eleven er usikker pa hvordan man samarbeider med voksne, og har kanskje et storre

behov for veiledning innenfor dette enn kjeft og irettesettelser.

Mitt inntrykk er at elever som sliter med sosial kompetanse, ofte sliter pa skolen bdde faglig
og sosialt (Ogden, 2018). Dette kan folge hverandre og lede eleven inn i en darlig spiral.
Derfor er det viktig at disse elevene far veiledning i hvordan man ber oppfere seg for & skaffe
seg venner pa skolen, som kan fore til okt trivsel. En elev som mangler empati kan dessuten
slite med & se at den har gjort noe mot en medelev som kan oppleves som negativt for
medeleven, og dermed slite med & se hvorfor man ikke skal behandle andre pa denne méaten.
Dette opplever jeg som viktig a iverksette tidlige tiltak mot, slik at man raskt leerer seg
hvordan man skal behandle andre for & trives bedre sosialt. Som en folge av at de har vansker
med 4 se dette, kan fort all irettesetting oppleves som urettferdig kjeft. Dette kan fore til at de

ikke tar det til seg i s stor grad som er enskelig.
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4 Kartlegging

Denne delen skal handle om teorier om hvordan man kan avdekke at en elev sliter med &
opparbeide seg en sosial kompetanse. I mange tilfeller er det nok relativt tydelig hvem som
strever med dette, men det er likevel viktig & vaere bevisst over hensiktsmessige méter &
avdekke vanskene pa en s helhetlig mite som mulig. Begrunnelse for dette vil jeg komme

narmere inn pa i dette kapitlet.

4.1 Hvorfor kartlegge?

Hovedmadlsetting med kartlegging er & identifisere elever som trenger hjelp og stette sé tidlig
som mulig. Sa tidlig intervensjon som mulig har vist seg & vere effektivt for barn med
atferdsproblemer (Walker mfl., 2004). Skoler med for dérlige rutiner risikerer & mislykkes
med & fange opp risikoutsatte barn. Dersom man lykkes med & kartlegge s4 tidlig som i
forskolealder kan disse barna gjere store fremskritt med tilpassede og virksomme tiltak for

problemene far utviklet seg skikkelig (Ogden, 2015, s. 34).

Et viktig mal for kartlegging er a forstd hvorfor atferden forekommer, altsé dens funksjonelle
grunnlag. Dette forutsetter at all atferd har en funksjon, altsa oppleves relevant eller
meningsfull for den som utferer den. En elev som er vanskelig pa skolen, forsgker kanskje &
mestre noe den opplever som vanskelig, eller er utrygg og har pakjenninger som vekker

negative reaksjoner (Nordahl, 2010).

4.2 Hva ber kartlegges?

Problematferd har i hovedsak to funksjoner fra en elevs perspektiv. Enten ensker de & oppné
noe de opplever som positivt, eller sa vil de unngé eller utsette noe ubehagelig. Av de
vanligste er ensket om & oppna oppmerksomhet, enten fra medelever eller laerere, eller at de
onsker & slippe unna vanskelige skoleoppgaver. P4 samme maéte kan utagering gi eleven en
folelse av sosial mestring, fordi det kan gi bekreftende oppmerksombhet fra enten lerer eller
medelever. Det er imidlertid viktig & legge til at funksjonelle sammenhenger ikke er det
samme som drsaksforhold. Det handler mer om at sannsynligheten for at en hendelse utloser

en annen (Ogden, 2015, s. 35).
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4.2.1 Situasjonsfaktorer

Problematferd pavirkes av situasjonsfaktorer. Det vil si av hvor eleven er, hvem de er med og
nér den forekommer. Det er for eksempel mer vanlig at problematferden oppstér i
ustrukturerte situasjoner i friminutt enn under undervisning, og de skjer sjeldnere nér eleven
er med elever eller lerere de liker godt. Elevenes atferd kan pavirkes av den sosiale
oppmerksomheten de far av lerer eller medelever. Dette gjor det viktig & vurdere hvilke

situasjoner atferden oppstar i (Ogden, 2015, s. 36).

4.3 Hvordan kartlegge?

I kartlegging mé& man avgjere hvor mye og hva slags informasjon man behever for a fa et
helhetlig bilde av elevens fungering i sitt miljo. Den mest omfattende kartleggingen kalles
multimetode, multiinformant og multisetting. Dette betyr at man benytter flere
kartleggingsmetoder, spor flere informanter og underseker flere settinger. Under dette ligger
det en omfattende kartlegging som vil fore til at man fér et stort bilde av elevens fungering.
Innenfor sosial kompetanse er det trolig svaert hensiktsmessig & kartlegge eleven for eksempel
pa skolen, hjemme og pa fritidsaktivitet, altsd i miljo hvor eleven ofte er. Dersom man lykkes
med 4 finne et monster av hva eleven sliter med sosialt i de ulike situasjonene, kan man ha
starre forutsetninger for & lykkes med & fatte tiltak som fungerer. Videre mé man vurdere hva,
hvem, hvordan og hvor lenge man skal observere (Ogden, 2015, s. 38). Det er mye som kan
kartlegges. For eksempel evne til samarbeid, lerevansker, holdninger eller atferd. Resultatene
av kartleggingen avspeiles i prioriteringene. Derfor skriver Ogden (2015) at man ogsa ma
prioritere informanter. Noen ganger trengs kun laerervurdering, mens andre har man behov for
elev- og foreldrevurdering. Ulike informanter bidrar med ulike perspektiver, fordi alle

vurderer eleven individuelt (s. 39).

4.3.1 Formell og uformell kartlegging

Kartleggingen kan gjores enten formell eller uformell. En mate en lerer kan systematisere en
uformell kartlegging av klassen sin er 4 bruke en sjekkliste hvor man vurderer elevene ut fra

kjente indikatorer pd mangel pé sosial kompetanse. Dette innebarer at man skriver opp
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punkter man ser pa som viktige og evaluerer om elevene innfrir disse eller ikke. For eksempel
om de trekker seg tilbake sosialt, blir utestengt og avvist, mobber eller mobbes, viser lite
empati eller samarbeidsevner med medelever eller viser annen problematferd (Ogden, 2015, s.
41). Dette er en effektiv mate & kartlegge alle 1 klassen, og elever som skérer pd ett eller flere
punkter kan vere kandidater for grundigere kartlegging. Videre skriver Ogden (2015) ogsa at
man kan sperre om hva slags atferd som fordrsaker bekymring, hva eleven gjor nar den er
vanskelig, hvilke situasjoner som blir vanskelige sosialt, hvem eleven er med néar det ikke gér

bra og hvilke situasjoner som gar bra (s. 42).

4.3.2 Formell kartlegging

Nér man skal kartlegge enkeltelever ber man kartlegge om vanskene skyldes
ferdighetsproblemer, utferingsproblemer eller manglende eving og praktisering (Gresham og
Elliott, 2008). Dersom det er ferdighetsproblemer mangler eleven de sosiale ferdighetene som
kreves i den aktuelle situasjonen. Utferingsproblemer er det dersom man vet at eleven
behersker ferdighetene, men av ulike &rsaker ikke tar de i bruk. Det skilles mellom at eleven
ikke kan og ikke vil, og elever som trenger mer undervisning eller mer motivasjon. En annen
arsak kan vere at eleven ikke har fitt tilstrekkelig tid til & gve inn gode vaner (Ogden, 2015,
s. 43). Dette perspektivet er 1 trdd med sosial leringsteori, som jeg kommer narmere inn pé i

prosjektets teorikapittel.

4.3.3 Social skills rating system (SSRS)

Dette er et kartleggingssystem som er blitt brukt i flere norske forskningsprosjekter for &
studere individuelle forskjeller i sosiale ferdigheter (Ogden, 1995; Ogden og Serlie, 2001;
Backe-Hansen og Ogden, 1998; Ogden, 2003). Systemet bygger pa vurderinger av sosiale
sammenhenger fra multiinformant og multisetting. Det bestér av tre likeverdige versjoner som
dekker forskole, skolealder og ungdomsalder. Man kartlegger sosial kompetanse i
samhandling med bade voksne og jevnaldrende av begge kjonn, og den har lerer- og
foreldrevurderinger av problematferd og lerevurdering av skolefaglig funksjonsniva.
Modellen gar ut pd at man gjer atferdsvurderinger og kartlegger elevens

samarbeidsferdigheter, selvkontrollferdigheter, selvhevdelsesferdigheter, empati og
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ansvarlighet. I en ny, revidert versjon er det lagt til kommunikasjon og engasjement (Ogden,

2015 s. 45).

4.3.4 Systematisk observasjon og funksjonsanalyse av atferd

Barna som skérer hayt pa de standardiserte atferdsvurderingene blir observert direkte. Dette
gjores bade i strukturerte situasjoner som i undervisningen og i ustrukturerte situasjoner som i
skolegérden. Dette utfores av en som ikke jobber med klassen til vanlig for at man skal kunne
ha et sa dpent blikk som mulig. Man benytter denne observasjonen for & identifisere hva som
utleser og vedlikeholder atferden, samt hvilke konsekvenser atferden har og hvordan

konsekvensene pavirker atferden (Ogden, 2015, s. 45).

4.3.5 The Elementary Social Behavior Assessment (ESBA)

Dette er et observasjonsskjema som er kvalitetsvurdert av Arnesen, Smolkowski, Ogden og
Melby-Lervag (2017). De vurderte det & vere lett & bruke, at laererne fanger opp de elevene
som strever ved a bruke det og at det er egnet for hele barnetrinnet og skoler over hele landet.
For a finne svar pa dette hadde de med nermere 800 elever og 151 elever med pa studien, pa
forskjellige skoler og i forskjellige klasser. Elevene ble observert og vurdert to ganger med
atte ukers mellomrom, for & undersgke samsvaret mellom laerernes vurdering av de samme
elevene pa de samme spesifikke ferdighetene pa to ulike tidspunkt. Forskerne konkluderte
med at det var samsvar og at skjemaet derfor hadde god stabilitet. Skjemaet viste seg ogsé a

ha god kvalitet uavhengig av hvor i landet det ble brukt.

I denne evalueringen evaluerte Arnesen, Smolkowski, Ogden og Melby-Lervéag (2017) bade
SSRS og ESBA. De kom frem til at ESBA dekket nok til & vurdere elevens sosiale ferdigheter
og at man derfor kunne bruke det skjemaet som tok ett til to minutter per elev, snarere enn &
bruke tyve minutter med SSRS. Hépet med ESBA er at man skal kunne gke forstaelsen for
hva hver enkelt elev strever med for & kunne iverksette tidlig innsats. Forskningen viste at det
krever lite innsats for a lofte en elev fra «Grunn for bekymringy til «Mestring». Dette er godt

for alle parter, og kan forebygge mistrivsel og mistillit til skolen.
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Nér man skal tilpasse undervisningen for elever, ma den vere basert pa kunnskap om elevens
leringsforutsetninger, funksjonsniva og sosiale kontekst. Man ma altsa hjelpe eleven fra der
den er i dag og sette mél om at eleven skal nd sé langt som mulig. Atferd og skolefaglige
prestasjoner, motivasjon og selvoppfatning, samt pavirkning fra elevens mikromiljo er de
viktigste tingene man ma kartlegge for man skal iverksette tiltak. Kartleggingen ber skje sa
tidlig som mulig og munne ut i tiltak (Ogden, 2015, s. 56). Kunnskapsbasert kartlegging av
sosial kompetanse forutsetter at man anvender bade et utviklingspsykologisk og et didaktisk

leringsperspektiv.

17



18



S Tiltak

I folge opplaringsloven §1-2 har alle elever rett til opplaering tilpasset egne evner og
forutsetninger. De har ulike faglige forutsetninger og forskjellig kulturell og sosial bakgrunn.
Derfor mé skolen arbeide aktivt for a tilpasse leringsmiljoet til disse variasjonene.
Kartlegging som problemlosning kan avdekke hvordan individer og hendelser bidrar til at
problemer utvikles eller forsterkes og hvordan enkeltelevers atferd pavirkes av hvordan andre
oppfoerer seg. Laring av sosiale ferdigheter bidrar til at barn mestrer viktige
utviklingsoppgaver som & etablere varige vennskap, tilpasse seg skolen og omgés voksne

(Ogden, 2015, s. 76).

Skolen pavirker elevene primert gjennom regler, normer, forventninger og konsekvenser.
Ogden (2015, s. 104) kaller dette sosial struktur. De uformelle strukturene i skolen handler
om rutiner og handlingsmenstre. Dette er l&rernes mate a organisere skolen pé. Elevene har
kontroll og normer for hva slags atferd og hvilke elever som aksepteres. Larerne behgver &
kartlegge dette for a4 kunne iverksette s& neyaktige tiltak som. Uformell struktur stiller hoyere
krav til strukturering fra skolen, skriver Ogden (ibid). Videre skriver han at respons p4 tiltak
og skoleomfattende positiv atferdsstette er de viktigste perspektivene for & tilpasse
undervisning og leeringsmilje for elever med utfordringer innenfor lering og sosial hevdelse.
Respons pa tiltak handler om tilpasning av undervisning og andre tiltak ut fra elevens
forutsetninger og behov. Tett samarbeid, individuelle tilpasninger, noyaktig kartlegging og
prioritering og evaluering av tiltak skal serge for at man treffer hver enkelt elev best mulig

med tiltakene (ibid).

Positiv atferdsstette handler om kommunikasjon mellom ansatte og elever og foreldre basert
pa positive tilbakemeldinger pa ensket atferd, kontra tilsnakk for uensket atferd. Dette skal
gjelde pa hele skolen, ikke bare i klasserommet. Det betyr at alle jobber pa samme méte
(Ogden, 2015, s. 106). Dette er i trdd med teoriene jeg skal presentere i neste kapittel.
modellen er det fokus pa & endre systemer og organisasjonsstruktur kontra & endre elever.
Dette gjores gjennom et positivt pavirkningskraftig leeringsmiljo hvor man har klare rutiner
og forventninger, undervisning og oppmuntring av sosial egnet atferd, reduksjon og
motarbeiding av problematferd og forebygging av fremtidige regelbrudd. (Ogden, 2015, s.

106). Samtidig viser forskning at ingen enkeltstrategi eller prosedyre virker pé alle elever, og
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at man derfor ma anvende en kombinasjon av strategier for & né ut til alle elever. (Algozzine

mfl., 2010, i Ogden, 2015, s. 107).

De to forskningsartiklene jeg viste til da jeg presenterte begrepet sosial kompetanse,
konkluderte samlet sett med at de fleste elever pavirkes i storst grad av gode muligheter for
positivt samspill med medelever, kombinert med et godt leeringsmiljo i klasserommet, snarere
enn en-til-en-relasjoner med lzererne. A styrke relasjoner mellom elevene oppleves & vere et
spesielt viktig tiltak. Laererne ber vere spesielt oppmerksomme pa elever som er for nare
eller avhengig av dem, til tross for at oppferselen ellers er bra. Barn som er for avhengig av
eller tilknyttet til voksne, kan bli hjelpelose og uerfarne i sosialt samspill med jevnaldrende
(Utgarden, 2020). Noen elever kan forstyrres av uro og problemer med atferd i klasserommet.
Dette viser viktigheten av god klasseledelse og godt klassemiljo, ikke bare for skolefaglig
kompetanse, men ogsé livsviktige sosiale ferdigheter, i folge Serlie, Hagen og Nordahl

(2020).

Det finnes en rekke skoleomfattende programmer og tiltak i skolen hvor man arbeider
strukturert for & redusere risiko eller styrke kompetanse. Disse tiltakene omtales ofte som
forskningsbaserte eller evidensbaserte, og har dokumentert gode resultater i

evalueringsstudier (Ogden, 2015, s. 111). Et utvalg av disse skal jeg kort presentere na.

Laeringsmiljo og pedagogisk analyse (LP-modellen) gér ut pd at skolen kartlegger forhold i
leeringsmiljoet som opprettholder problemer og iverksetter tiltak som er ment & fremme
skolefaglig og sosial lering ved & endre pedagogisk praksis (Ogden, 2015 s. 112). Olweus
skal skape et hjemme- og skolemiljo basert pd positiv interesse og engasjement fra de voksne,
kombinert med faste rammer for uakseptabel atferd og konsekvent bruk av konsekvenser for
regelbrudd (Ogden, 2015, s. 113). Positiv atferd, stettende leeringsmiljo og samhandling 1
skolen (PALS) skal styrke barns sosiale kompetanse for a forebygge og mestre
atferdsproblemer. Modellen bestar av et tiltaksprogram hvor innholdskomponentene er
forhdndsdefinerte og rettet mot alle elever. Den inneholder ogsa et oppleringsprogram for de
ansatte og skoleomfattende implementeringsstrategier for gjennomfering og vedlikehold av
endring (Ogden, 2015, s. 114) De to siste tiltakene jeg kort vil ta med er Respekt, som er et

program rettet mot laeringsmiljoet. I Respekt arbeides det med disiplin, konsentrasjon,
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mobbing, rasisme, vold, negativ gjengdannelse og ugyldig fraver. Skolen skal utvikle egne
aktiviteter, bade som organisasjon, i klassene og individuelt. Malet er et omsorgsfullt
skolemilje med klare standarder for akseptabel atferd (Ogden, 2015, s. 111). Sist kommer
SMART oppvekst, som har fokus pa & skape robuste barn og unge som skal takle livet i
medgang og motgang. Fokusomrédet i SMART oppvekst er fellesskapets betydning for at
barn og unge skal lykkes i livet. Programmet handler om menneskers opptredener og

handlinger i alle meter med mennesker (SmartOppvekst, u.a.)

Det er en forskjell pé a ta 1 bruk tiltak basert pa forskning og tiltak som er basert pa gode

intensjoner.
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6 Teorikapittel

Innenfor begrepet sosial kompetanse finnes det mange ulike teorier og perspektiver som
forseker & beskrive et sammensatt fenomen. Man ma se pa det bade fra et individperspektiv
og et systemperspektiv. Mangel pa sosial kompetanse pavirker bade helse, trivsel og leering,
og bade lov- og leereplanverk palegger skolen & ha fokus pa at elever skal oppleve et godt
leringsmiljo 1 skolen. Dette betyr at man mé se pé bade hvorfor eleven som individ opplever
det sosiale som vanskelig, og hva systemet rundt eleven har bidratt med for & pavirke eleven
til & oppleve disse vanskene. Under dette ligger det en anerkjennelse om at eleven bade
pavirker og blir pavirket av omgivelsene og miljeet man vokser opp i. Det ligger ogsa en
mulighet for positiv lering og utvikling 1 dette perspektivet. Pa bakgrunn av dette har jeg
valgt & benytte meg av Uri Bronfenbrenners ekologiske utviklingsmodell nér jeg skal

underseke hvordan skolene arbeider med sosial kompetanse.

6.1 Bronfenbrenners utviklingsekologiske modell

Nér man skal kartlegge hvorfor en elev strever sosialt, er det viktig & underseke forhold bade
individuelt og i systemet eleven befinner seg i (Furlong, Gilman, & Huebner, 2014). I min
oppgave blir det aktuelt & se etter faktorer ved skolen, klassen eller i vennegjengen som forer
til at eleven ikke mestrer 4 bli en del av det sosiale fellesskapet, eller om det er faktorer ved
eleven selv som er drsak. Det er avgjerende a finne ut av dette nar man skal iverksette
relevante tiltak. A iverksette tiltak rettet mot 4 lzere eleven 4 skaffe seg venner kan skape
uheldige ringvirkninger og pévirke eleven mest negativt dersom det er et ekskluderende

klassemiljo som er den egentlige arsaken til elevens utfordringer.

Bronfenbrenners utviklingsmodell har utgangspunkt i mennesket og systemene menneskene
inngér i og pavirkes av. Han hevder at det er forbindelser og interaksjon mellom de nzre
fysiske omgivelsene og omgivelsene péd nasjonalt og lokalt niva. Nivéene deles inn i fire.
Mikronivaet er innerst og handler om elevens nermeste omgangskrets og miljo, og sé gir det

ut til meso-, ekso-, og makronvid (Bronfenbrenner, 1979).
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Bronfenbrenners teoretiske utgangspunkt og ide er interaksjonistisk. Det betyr at det er
samspillet mellom individ og system som forer til gjensidig pavirkning og at resultatet av det
komplekse samspillet skaper menneskenes sosiale livsbetingelser. Man ma seke kunnskap om

individet og de systemene individet inngér 1, ifelge Bronfenbrenner (1979).

6.1.1 Mikroniva

Bronfenbrenners modell har mennesket i sentrum. I dette er det en erkjennelse av at
systemenes substans er mennesker og handling. Dette gjor at de ikke er statiske eller umulige
a forandre (Bronfenbrenner, 1979). Dette betyr at de forskjellige nivaene skiftes ut flere

ganger i lopet av livet ndr man gér inn i nye livsstadier.

Typiske eksempler pa mikronivéer i lopet av en oppvekst er barnehage, grunnskole, hagskole
og arbeidsplass. Andre eksempler er familie, vennegjeng, fotballag og nabolag. Skolen blir
sett p& som mikroniva i denne sammenhengen fordi det er et n@rmiljo og en arena elevene
ofte er en del av. Her knytter mange vennskap og bekjentskaper til medelever og laerer av
bade hverandre og av skolen som system. Elevene pa grunnskolen er pa skolen mellom 24 og
28 timer i uka, og det er et viktig miljo for elevene & laere bade kunnskap og a bli en

medborger i samfunnet (Rernes, 2009).

Alle de ulike miljoene har viktige pavirkninger pa et menneskets oppvekst. Man blir 1 stor
grad preget av miljeene man er en del av (Bronfenbrenner, 1979). For & overfore dette til
arbeidet med sosial kompetanse tolker jeg det som at min hensikt med denne oppgaven er a se

pa hvordan de ulike miljoene bidrar til 4 hjelpe et menneske med & utvikle sosial kompetanse.

Tanken er at alle de ulike faktorene i ethvert miljo kan og ber tilpasses slik at man far gitt
elevene den oppveksten de trenger for & bli samfunnsdyktige medborgere. Min oppgave vil ha
mest fokus pa hva skolen som mikroniva kan bidra med for a hjelpe elever som har
utfordringer sosialt. For & fa til de beste tiltakene er skolen avhengig av en annen
pavirkningskraft pa mikroniva, nemlig foreldrene og familien. Dersom skolen er flinke til &
involvere foreldrene i samarbeidet om utvikling av tiltak og tilrettelegging for barnet, vil man

da ha to pdvirkninger pa mikroniva for & utvikle barnet pa ensket mate. Dette er fordi familien
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ofte fungerer som et filter for miljopévirkninger. Den kan enten forsterke, dempe eller
noeytralisere effekten av andre pavirkninger. Samtidig er barna kanskje mest sarbare for
negative pavirkninger i familien enn for belastninger de utsettes for fra andre steder (Ogden,
2015, s. 50). Derfor er det sé viktig for skolen & fa foreldrene med pa laget nar de skal

utarbeide tiltak for elever med lav sosial kompetanse.

6.1.2 Makroniva

P4 makroniva kan vi se samfunnet eleven er en del av. I dette tilfellet blir det kommunen som
bakteppe for mine informanter, for & fa en bedre forstielse av hva og hvordan de jobber med

sosial kompetanse i praksis.

I beskrivelsen av hvordan makroniva pavirker utviklingen i skolen er man inne pa et
komplisert omrdde som omhandler forholdet mellom politikk og fag. Revik, Eilertsen og Furu
(2014) viser til at mens Sverige har tradisjon for et sterkt skille mellom politikk og fag, har vi
1 Norge en modell der direktoratene er underlagt politisk styring fra departementene. I Norge
har vi en sterkere politisk styring av skolene og det gir konsekvenser for hvordan skolen skal
jobbe med ulike omrader. Det er ikke innenfor rammen av denne oppgaven & gé i dybden av
organisering pa makroniva, men det er nedvendig a ha bevissthet om at dette har

konsekvenser for hvordan skolen kan jobbe med sosial kompetanse.

Kunnskapsdepartementet «Gir de politiske styringssignaler i form av formulering av
direktoratets virksomhetsmal, prioriteringer og hva som skal vaere sarskilte aktiviteter i
kommende &r. Direktoratet pé sin side rapporterer om aktivitetene og resultatene i lys av de
opptrukne mélene» (Revik, Eilertsen og Furu 2014, s. 92). Dette er et styringsprinsipp som
gjerne defineres som mal- og resultatstyring. Dersom regjeringen sier at det er viktig & jobbe
mot mobbing i skolen, folges dette opp av direktoratet som far ressurser til forsking og
fagutvikling. Kommuner og skoler blir bedt om a tilbakemelde resultatet av arbeidet. Dette
gjores 1 elevundersekelsen. Dette gjor det interessant a seke kunnskap om hvilke politiske
foringer som gjelder innenfor sosial kompetanse — enn videre hvordan direktoratet har fulgt

opp dette.
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Atferden til barn med manglende sosial kompetanse blir ofte opprettholdt av en problematisk
samhandling med omgivelsene rundt. Eksempler pa dette er i familien, pa skolen og pa
fritidsaktiviteter. Dersom det blir konfliktfylte transaksjoner mellom disse miljgene, sprer det
seg ofte som ringer i vann. Problemet mellom eleven og l@reren sprer seg til problemer
mellom foreldrene og lereren, lerer og kolleger eller mellom lerer og skolen. Et kjent
problem er at barnet oppferer seg annerledes i ulike settinger, for eksempel hjemme og pa
skolen. Dette kan gjore at atferden er vanskelig & analysere, og fore til at foreldrene har et
annet bilde av barnet sitt enn skolen har, som igjen kan fore til at skolen fér skylden. Dette er

sveert uheldig for det videre samarbeidet (Ogden, 2015).

6.1.3 Mesoniva

Mesonivéet ses pa som samspillet mellom nermiljoene. Et eksempel pd dette kan vare skole-
hjem-samarbeid (Renningen, 2003). Dette er et sentralt punkt i dette prosjektet fordi dette
samarbeidet er svert viktig i alt arbeid med barn pé skolen, noe som gjenspeiler det at
transaksjonene i miljoene sprer seg som ringer i vann. Dette gjor det interessant for mitt
prosjekt & se pa hvordan samspillet mellom barnas naermiljeer fungerer for a oppné

overordnete mél som sosial kompetanse.
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6.2 Sosialkognitiv leeringsteori

I sosialkognitiv leringsteori blir innlering og praktisering av atferd adskilt. Barn laerer mange
sosiale ferdigheter, men innenfor denne teorien tas den ikke i bruk for den er funksjonell eller
bekreftes pd andre méter. Premisser for generalisering og atferdsendringens varighet er
viktige temaer innenfor sosialkognitiv leringsteori. Dette betyr at selv om barnet har tilegnet
seg en ferdighet innenfor et miljo, er det ingen garanti for at den samme ferdigheten blir
praktisert pa et senere tidspunkt, eller i et annet milje. Dersom man prioriterer & lere bort
ferdigheter barnet faktisk har bruk for daglig, er det gkt sannsynlighet for at de lerte
ferdighetene tas i bruk. Eksempler pa dette er sosiale ferdigheter som bidrar til & skaffe barnet
venner (Ogden, 2009, s. 59). Barn larer sosiale ferdigheter gjennom observasjon.
Ferdighetene styrkes gjennom praktisering, gvelse og respons. Denne teorien hevder at barn
tilegner seg sosial kompetanse gjennom modellering. Dette innebarer at de imiterer voksne

og jevnaldrende modeller (Ogden, 2009, s. 60).

Bandura (1977) hevder at barn og unges fungering beskrives som et resultat av at man blir
gjensidig pavirket av miljo, arbeid, tenkning og andre personlige faktorer. Atferden pavirkes
av maten man tenker pa. Det samme kan sies om miljeet. Samtidig som miljeet bade pavirker
barnets tenkning og atferd. Som et eksempel pavirkes et barns TV-vaner av preferanser, men
ogsa av hvilke tilbud som er tilgjengelig. P4 samme mate som tilbudet pavirkes av hva man

vil se, pavirker det man ser tenkning og preferanser.

Et annet viktig begrep er selvregulering. Dette handler om individets motivasjon og hvordan
man regulerer atferden etter indre standarder, samt hvordan man evaluerer egne handlinger.
De individene som regulerer seg selv, lever opp til egne forventninger kontra andres. Innen
sosialkognitiv leeringsteori har kognitive prosesser fatt en mer sentral plass. Det betyr at man
vektlegger hvordan barn og unges bearbeiding av informasjon og tenkning pavirker sosial

atferd (Ogden, 2018).

Sosial leringsteori har hentet sine grunnleggende begreper fra Skinner og operant betinging.
Denne teorien handler om at atferd formes og vedlikeholdes av konsekvensene som folger
etter atferden gjennom forsterkninger. Nér et individ larer, er det aktivt. Det opererer i sitt

miljo og pavirker sine omgivelser, samtidig som omgivelsene pavirker individet ved a
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respondere med forsterkende konsekvenser (Retvedt, 1993). I denne teorien utvides
forstaelsen av atferd fra et ensidig ytre forsterkningssystem til 4 ogsd handle om indre,

kognitive og emosjonelle sider.

Man kan ikke avgjere om det er skjedd en atferdsendring for man observerer endringen
gjennom synlig atferd. Man kan forseke a pavirke eleven sa mye man vil, men dersom man
ikke har sett noen observerbar endring i atferden, har det enda ikke skjedd en atferdsendring.
Det meste av atferd er lert gjennom at eleven pavirker og blir pavirket av andre, forst og
fremst gjennom de forsterkninger individet selv mottar pé sin atferd. Dersom man mottar
positiv forsterkning (ensket respons) pa handlingene sine, gker sannsynligheten for at man

gjentar disse handlingene ved en senere anledning (Retvedt, 1993).

En handling kan ikke vurderes av en selv for den er vurdert av andre. Dette skjer gjennom en
form for respons. Likevel er psykologiske egenskaper sekundere sammenlignet med ytre
atferd. Det betyr at psykiske handlinger er en betraktning av sosiale vilkér man lever under. I
stedet for utvikling kan man like gjerne snakke om en innvikling, hvor indre
personlighetstrekk setter seg fast og leeres som en konsekvens av handlingene og hvordan de

man omgas med reagerer pa disse (Retvedt, 1993).

Individet vil ogsé pavirke miljeet med sine personlighetstrekk. Det er hensiktsmessig med
onsket atferd fordi man blir i stand til & leke med medelever og delta i leeringsaktiviteter. Man
forseker & beskrive hva barnet gjor nér det gjor ulike handlinger kontra hva barnet er. Dette
innebarer et forsek pa & gjore atferden funksjonell og gjere den tilgjengelig for observasjon
og endring. Man kan kun beskrive andres reaksjon pé en atferd dersom man kan beskrive den

konkrete atferden (Retvedt, 1993).

En atferdskjede er en kjede av ulike samtidige og etterfolgende hendelser som forsterker
atferden. Dette skjer kontinuerlig og gir atferden en mening. Vi kan med andre ord si at
atferdens mening oppstir gjennom respons og forsterkninger fra andre mennesker. Dette blir
kalt for den signifikante kommunikasjon. Et barn som utferer uensket atferd metes med

straffende reaksjoner og oppleves som utenfor gruppa. Hvis dette gjores lenge nok kan man
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bli en ikke-elev. Det mé vare et minstemal av intersubjektivitet mellom akterene for at man
kan tilhere et fellesskap. Man ma derfor skaffe seg kunnskap om hvilke signaler som utlgser
den bestemte atferden og hvilke reaksjoner eleven mottar pa atferden for & kunne endre den.
Dette kan man lage en atferdsanalyse av, hvor man kan finne et menster i opprettholdende og
forsterkende faktorer. Antakelsen besvares forst hvis man endrer noe ved den forutgaende

eller etterfolgende situasjonen (Retvedt, 1993, s. 240).

For a finne ut av arsaker til utviklingen av atferdsmenstret md man kjenne til barnets
oppveksthistorie og forsterkningsmilje. Barnets forhold til betydningsfulle omsorgspersoner
er s@rlig viktig. Innenfor denne teorien er man mer opptatt av opprettholdende faktorer enn
man er av historie, og det er mer fokus pa mulighet for endring av forsterkningsbetingelsene

Retvedt, 1993, s. 240).

En forsterker er noe som fér personen til & fortsette med handlingen. Nér en handling
etterfolges av en forsterkning, eker sannsynligheten for at samme handling gjentas. Det blir
skilt mellom positiv og negativ forsterkning. En positiv forsterkning er 4 tilfere belonning. En
negativ forsterkning er & fjerne en negativ forsterker. Ta bort straffen, ubehaget eller trusselen
om ubehag. Derfor vil ignorering vere negativ forsterkning, fordi man tar bort
oppmerksomhet i form av mas og trussel fra en situasjon under forutsetning av at slik
oppmerksomhet virker forsterkende pd uensket atferd. Da gker sannsynligheten for at uensket

atferd ikke gjentas, fordi forsterkningen er tatt bort (Retvedt, 1993, s. 241).

6.2.1 Sosialkognitiv lzeringsteori i lys av sosial kompetanse

For & knytte denne teorien over til sosial kompetanse, forstar jeg det som at barn lerer seg
sosial kompetanse gjennom & vaere sammen med andre barn og voksne. Laringen skjer
gjennom at de observerer hva hverandre gjor, og hva slags respons andres atferd far fra de
man samhandler med. For eksempel nar en klassekamerat gjor noe snilt mot en medelev i
klasserommet og mottar ros eller annen positiv respons. Dette kan vaere bade fra medeleven
men ogsé fra lereren som blir sett pd som en rollemodell. Andre barn oppfordres pé denne
maéten til & vise den samme atferden og de samme handlingene som det barnet som forst

gjorde den, og opplever at noe positivt hender som felge av dette. For 4 endre et barns
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handlingsmenster ma man forsta hva som utleser atferden og hvilken respons eleven ensker a
motta ved denne atferden. Dersom man forstir dette, kan man enklere gjore sma, effektive

justeringer.

Utfordringen blir for elever som for eksempel mangler empati. Disse kan ha vansker med a
forsta at andre pavirkes positivt ndr man selv viser positiv atferd eller at man ikke selv makter
a vise den samme atferden av andre utenforstaende arsaker, for eksempel at man selv avvises

eller har andre uoppdagede vansker.

Innenfor denne teorien vil ikke elever som utferer uensket atferd motta positive
forsterkninger. De mottar kanskje ogsa straff eller negativ forsterkning, noe som kan oppleves
urettferdig dersom man ikke forstar hvorfor, eller hva de skal gjore annerledes. Derfor er det
viktig & tilpasse forsterkning og respons til hvert enkelt barn for & ivareta barnets
menneskerettigheter. A forsterke negativ til barn som ikke forstar drsaken kan virke mot sin
hensikt og oppleves urimelig og svert umotiverende. I disse tilfellene kan andre tilneerminger

ha sterre effekt. Dette er ogsa et interessant utgangspunkt for dette prosjektet.
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7 Forskningsdesign og metode

I dette kapitlet vil jeg redegjore for hvordan min forskning er gjennomfert, samt de metodiske
valgene som er blitt tatt i forskningsprosessen for & {4 besvart problemstillingen min. Kapitlet
vil besta av seks delkapitler; vitenskapsteoretisk forankring, metode for datainnsamling,
utvalg og tilgjengelighet, utforming av intervjuguide, gjennomfering av intervju og studiens

kvalitet.

Da jeg i denne oppgaven skulle bestemme meg for hvilken metode jeg onsket & bruke hadde
jeg forst og fremst valget mellom & benytte kvalitativ eller kvantitativ metode. Jeg fant

argumenter for begge deler.

En kvantitativ oppgave kunne vert relevant fordi det finnes mye godt grunnlag og
talldokumentasjon pa ulike tiltak, som for eksempel PISA og Elevundersokelsen. En
positivistisk tilnerming kunne vert relevant i en slik oppgave. Da ville jeg hatt et onske om &
oppta lover og regler jeg kan forutsi fremtiden med, og jeg ville hatt mer fokus pé arsak-
virkning-forbindelser, samt at jeg hadde benyttet forhdndsutprevde forskningsmetoder for a
entre forskingsfeltet. I en positivistisk tradisjon vil man vare opptatt av at det finnes et
faktagrunnlag som kan males. Eksempler pé dette er mobbefrekvens og malrettede tiltak til
dette. Utviklingen av programbaserte tiltak baseres gjerne pa et slikt faktagrunnlag. Kritikken
mot disse tiltakene er nettopp at de forankres i en positivistisk tradisjon istedenfor & ta hoyde
for det meningssekende og fortolkende mennesket. Pre- og postmalinger viser imidlertid at
slike malrettede tiltak kan bidra til & redusere atferdsproblemer i skolen. Fordi tiltakene kan

vise til malt effekt, blir de gjerne definert som forskningsbaserte.

I mitt tilfelle har jeg ingen forhandsutprevde metoder. Jeg vil ha forskningsspersmaél, teoretisk
referanseramme, hypoteser, metoder og begreper forhandsbestemt i den forstand at jeg har
lest meg opp pa ulike teorier om arbeidet med sosial kompetanse. Jeg har ogsa fatt noen
hypoteser om hvilke typer arbeid som kan ha bedre effekt enn andre, men jeg vil ikke fa det
sa malbart som man gjor i en fullt ut positivistisk tilnerming. Dette er fordi dette arbeidet
omhandler mennesker som alle er ulike og har ulike behov og forutsetninger. Jeg ensket

imidlertid & fa en dypere forstaelse av hvordan det blir arbeidet med sosial kompetanse, og
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hvorfor akkurat de tiltakene som blir brukt, prioriteres fremfor andre. Jeg var ikke bare
interessert i & finne ut hvilke tiltak som fungerer, men ogsa hvorfor akkurat de som fungerer,
gjor det. Som jeg har poengtert i denne oppgaven er det ogsa tydelig at det er ulike
definisjoner pa sosial kompetanse, sa det virker ogsd sannsynlig at ulike tiltak vil ha ulik
effekt pa ulike steder. Det meste kommer an pé elevene man arbeider med. Som folge av dette
er refleksjonene og de bakenforliggende tankene som styrer handlinger eller tiltak de mest
interessante for mitt forskningsprosjekt, og derfor har jeg valgt 4 gjennomfere et kvalitativt

forskningsprosjekt.

7.1 Vitenskapsteoretisk forankring

Vitenskapsteori handler om maten man forstér virkeligheten pé (Postholm, 2010, s. 21). Den
vitenskapsteoretiske forankringen jeg som forsker velger & benytte har betydning for hva jeg
soker informasjon om. Dette danner grunnlaget for forstaelsen jeg utvikler i lopet av hele
forskningsprosessen (Thagaard, 2018, s. 37). I mitt forskningsprosjekt er jeg interessert i &
finne ut av hvordan dagens lerere arbeider med sosial kompetanse, og hvilke tiltak de
opplever som effektive og ineffektive. Dette er en forstdelse som samsvarer med beskrivelsen
av kognitivismetradisjonen, hvor mennesket blir betraktet som ansvarlig og aktiv handlende.
Kunnskapen blir ogsé oppfattet som en konstruksjon av forstielse og mening som blir skapt

nar mennesker moter hverandre (Postholm, 2010, s. 21).

Kvalitative metoder viser fleksibilitet for spontanitet og tilpasninger. Det er ogsd en mindre
formell relasjon mellom forsker og informant (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 17).
Jeg anser dette som den beste maten for meg for & fi innsikt i min problemstilling. Det
vitenskapelige utgangspunktet jeg har for intervjuet, vil veere hermeneutisk. Det betyr at jeg
fokuserer pé betydningen av & fortolke folks handlinger gjennom & fokusere pé et dypere

meningsinnhold enn det som umiddelbart er innlysende (Thagaard, 2018, s. 40).

7.2 Hermeneutikk

Hermeneutikken bygger pa intensjonen om & forstd meningen i eksistensen og har som oftest

tekst som empirisk grunnlag. Denne tankegangen drives av at eksistensen har en innboene
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mening, og at meningen kan tas opp gjennom en innsiktsfull tolkning. Man kan forsta
betydningen av & vare et menneske dersom man forstar mennesket grunnleggende. Dette gjor

at man kan fange opp viktige aspekter av fenomenet menneskelighet (Mattsson, 2013)

Alle hermeneutiske metoder handler om 4 tolke de uttrykk mennesker og verden tilbyr i
formélet om & nd en meningsfull forstaelse. I hermeneutikken underseker man feltet innenfra
(Mattsson, 2013, s. 2). I mitt tilfelle betyr dette perspektivet at jeg seker & ta opp arbeidet med
sosial kompetanse gjennom en innsiktsfull tolkning. Dersom jeg forstar de grunnleggende
tankene til arbeidet med sosial kompetanse kan jeg forhipentligvis forstd betydningen av

arbeidet, og igjen fange opp viktige aspekter som er avgjerende a ta hensyn til i dette arbeidet.

I en hermeneutisk oppgave blir det vektlagt at det ikke finnes en egentlig sannhet, men at man
kan tolke et fenomen pé ulike nivéer. Dette er i trad med innledningen min pé dette kapitlet.
Hermeneutikken bygger pa prinsippet om at en mening kun kan forstas i sammenhengen det
vi studerer er en del av, og at hver del blir forstétt i lys av helheten. Dette kan sammenlignes
med at man leser en kultur som en tekst, med formdl om & oppné en gyldig forstielse av
tekstens mening. Etter jeg gjennomforte intervjuene transkriberte jeg alt som ble sagt, for jeg
tolket denne transkriberingen. Dette ble som en dialog mellom meg og teksten, hvor min
oppmerksomhet var rettet mot meningen i teksten. Handlingene i teksten ble av meg tillagt en
spesiell mening, og de ble forstat som tegn som gir kunnskap om en underliggende struktur

(Fangen 2010, s. 217 i Thagaard, 2018, s. 37).

Da intervjutekstene var transkribert, skulle teksten tolkes. Dette ble gjort pé flere plan. Jeg
hadde allerede fatt to tolkninger fra & gjennomfere intervjuet. En fra informanten gjennom
dens fortelling, og en fra min egen tolkning av hva jeg hadde blitt fortalt. Neste steg ble det
som kalles for en annengradsfortolkning (Thagaard, 2018, s. 37).

I en annengradsfortolkning avdekkes handlingenes symbolske betydninger. Det betyr at jeg
igjen fortolket det informanten fortalte meg, bare at jeg pa dette nivéet leste det som jeg var
blitt fortalt, istedenfor & vare en del av samtalen. Dette ga meg bedre tid til & se mer noyaktig

pa hva som ble sagt, og jeg fikk muligheten til & tolke en allerede tolket virkelighet, samtidig
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som jeg fikk mulighet til & gjenspeile teoretiseringene mine. Etter dette, skjedde enda en

tolkning som blir kalt tredjegradsfortolkning (Thagaard, 2018, s. 37).

I en tredjegradsfortolkning ble mine tolkninger knyttet til teori, som viser en betydning som
ligger bak handlingen. Det var altsd her jeg knyttet det som ble sagt opp mot den teorien jeg
pa forhdnd hadde lest nar jeg har skrevet denne oppgaven. Formélet her var & avdekke skjulte
sannheter som informanten ikke kjenner til. Dette kalles mistankens hermeneutikk (Thagaard,

2018, s. 37).

I fortolkningen skiftet jeg mellom erfaringsnaere og erfaringsfjerne begreper, hvor de
erfaringsnare beskrev hvordan informantene forsto sine egne handlinger, mens de
erfaringsfjerne ble knyttet til samfunnsvitenskapelig teori. Disse fortolkningene géar altsd ut
over hvordan deltakerne forstir egne handlinger og kalles dobbel hermeneutikk. Dette er fordi

jeg fortolket en allerede fortolket virkelighet (Thagaard, 2018, s. 38).

I hermeneutikken blir altsd meningsinnholdet vektlagt, og man gar langt i & betrakte
handlinger som fortolkningsbare tekster. Det er viktig at jeg som forsker bade beskriver
atferdsmenstre og min egen fortolkning av den settingen jeg studerer. Handlinger kan
vurderes bade fra hva de kommuniserer innenfor en kultur, og i relasjon til handlingenes

konsekvenser (Thagaard, 2018, s. 38).

Jeg valgte 4 benytte hermeneutikk i tolkning og behandling av datamaterialet mitt fordi jeg
onsket & f4 frem betydningen og fortolkningen av folks handlinger gjennom & ga enda lenger
inn 1 meningsinnholdet enn det forste man finner. Jeg ensket en forstaelse av arbeidsmetoder
som felge av kontekstene elevene er en del av i sin skolehverdag. Jeg var bevisst pa at jeg
hadde egne forkunnskaper og tanker om sosial kompetanse, og derfor matte jeg se

handlingene i den konteksten de oppstar i. I dette prosjektet er det skolens arena.
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7.3 Metode for datainnsamling

For & besvare min problemstilling fant jeg det mest relevant & intervjue laerere og pedagoger
pa barnetrinnet, da dette var aldersgruppen jeg avgrenset prosjektet til. Jeg fikk ogsé to
informanter som jobbet pd en avdeling som var blandet, men kalt for ungdomstrinnet. Jeg
valgte 4 intervjue disse fordi de jobbet pa en forsterket avdeling hvor elevenes sosiale
ferdighetsniva var pa nivd med barnetrinnet. Derfor var det nedvendig med tiltak som var
adekvate til barnetrinnet p4 samme mate. Tanken min med & gjennomfere intervjuer var & fa

et bilde av hvordan sosial kompetanse ble arbeidet med 1 praksis.

Det vil veere vanskelig a si at mine fem intervjuer er generaliserbare, men det var heller ikke
formalet med min oppgave. Likevel sitter jeg igjen med et inntrykk av at siden jeg hadde
informanter fra store deler av landet, gir dette et storre bilde enn om jeg hadde hatt
informanter som alle kom fra samme sted. Opplysningene jeg samlet inn bidro til & besvare
mitt prosjekts epistemologiske spersmal om hvilken kunnskap jeg oppnar gjennom min
forskning, nemlig hvordan sosial kompetanse arbeides med i praksis. Observaterer som leser
min forskning kan danne seg et bilde av dagens praksis, og — sammen med annen forskning—

kan de danne seg et inntrykk av om arbeidet som gjeres er godt nok eller ei.

Thagaard (2018, s. 58) skriver at intervju er en velegnet metode for 4 tilegne seg informasjon
om hvordan mennesker forstir og opplever seg selv og sine omgivelser. Dette ansa jeg a vere
en adekvat metode for meg for 4 tilegne meg kunnskap om hvordan larere jobber med sosial

kompetanse. Mitt mal med intervjuene var & innhente informasjon om intervjuobjektets

livsverden for & kunne fortolke betydningen (Kvale og Brinkmann, 2015, s. 22).

Kvale og Brinkman (2015) hevder at et intervjudesign omfatter & planlegge intervjuets
prosedyrer og teknikker. I min oppgave sammenlignet jeg mine informanters svar opp mot
hverandre. Dette ga meg et behov for en viss struktur i intervjuene med forhandsbestemte
temaer, slik at jeg var sikker pa at svarene kunne sammenlignes. Jeg onsker derimot ikke &
strukturere for mye, i frykt for & miste muligheten til & stille relevante oppfelgingsspersmal.
Som felge av dette onsket jeg en delvis strukturert tilneerming, hvor jeg bestemmer temaene

pa forhdnd, men med en rekkefolge som tilpasses etter hvilken vei intervjuet gér (Thagaard,

35



2018, s. 97). Det var viktig med fleksibilitet for & knytte spersmalene etter hver enkelt
informant sine forutsetninger. En utfordring ved denne typen intervju er at det lettere kan skli

over til andre temaer. Dette er noe jeg etter beste evne forsgkte a vere bevisst pa.

7.4 Utvalg og tilgjengelighet

Jeg bestemte meg ganske tidlig for at jeg ensket & snakke med laerere med ulik
erfaringsbakgrunn. Jeg ensket & snakke med bade noen larere som var relativt nyutdannede,
men ogsd de som har vert i feltet en stund. Dette var for & underseke om det var noen ulike
verdisyn og om de hadde noen annerledes tanker. Jeg kom i kontakt med en skole som hadde
en egen avdeling for elever med behov for spesiell tilrettelegging pd mange omréader. Her
jobbet de mye med sosial kompetanse, noe som ga meg store forhdpninger om 4 fa til en

reflektert samtale. To av informantene mine var fra denne skolen.

Jeg strevde en stund med & fa tak i informanter som hadde tid til & stille til intervju, som folge
av at mange lerere hadde veldig mye & gjore pa tidspunktet intervjuene ble gjennomfort med
stengte skoler og elektronisk undervisning pa grunn av COVID-19. Jeg skrev et innlegg pé en
Facebookside med nesten 70.000 medlemmer fra hele Norge. Facebooksiden heter
«Undervisningsopplegg», og er i hovedsak tiltenkt leerere som deler erfaringer og
undervisningsopplegg til alle slags klassetrinn. Ut fra innlegget jeg skrev kom jeg i kontakt
med tre informanter med ulik erfaring og utdanning. De var ogsé fra tre forskjellige steder 1
landet. Dette gjorde at jeg fikk et storre sammenligningsgrunnlag og et sterre bilde pa
hvordan ting faktisk blir gjort. Utvalget jeg til slutt endte opp med var tre spesialpedagoger og
to leerere. To av laererne var kontaktlaerere, mens en var faglaerer med tidligere erfaringer som

kontaktlarer.

7.5 Utforming av intervjuguide

I min utforming av intervjuguide leste jeg meg opp pé hva teorien sier om forskningsmetoder
1 samfunnsvitenskap. Denne teorien handlet blant annet om hva man ber tenke pa nér man
skal stille spersmdl, altsd hvordan de ber og hvordan de ikke ber formuleres, samt hvordan

man kan etablere en relasjon til informantene. I tillegg til dette gikk jeg gjennom
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intervjuguiden med veilederen min, samt at jeg evde pd & stille spersmalene til andre for
intervjuene ble gjennomfort, slik at jeg skulle vare best mulig forberedt og trent pa en setting
som for meg var helt ny. Jeg har en del lrere i min omgangskrets, s jeg fikk til & ove med
noen som faktisk hadde realistiske svar. Dette foles & ha hjulpet pa evnen til a stille
oppfelgingsspersmal og har gitt treningen en sd autentisk opplevelse som mulig. Dette gjorde
ogsa at jeg fikk modifisert spersmélene noe, slik at de omhandlet det jeg faktisk var pa jakt

etter & fa svar pa.

For jeg utformet spersmalene hadde jeg lest meg opp pé temaet sosial kompetanse, slik at jeg
hadde en god forstaelse for hva jeg faktisk var interessert i og nysgjerrig pa, og for at
spersmélene mine skulle vare relevante til dette. Den endelige intervjuguiden inneholdt
elleve spersmél, med til sammen fjorten oppfelgingsspersmal (se vedlegg 1, Intervjuguide).
En av bekene jeg leste som handlet om utforming av intervjuguiden, var Christoffersen og
Johannesen (2012). De delte opp spersmélene i faktaspersmaél, introduksjonsspersmaél,
overgangsspersmal og avslutning. Dette var en struktur jeg valgte & folge, fordi jeg oppdaget
at det gjorde det enklere a vite nar jeg skulle stille spersmél og hvordan jeg skulle legge opp
og strukturere intervjuet. Christoffersen og Johannesen (2012) skrev ogsa at man ber
bevisstgjeres pd hvordan man responderer til informantenes svar for & sikre informantenes
tillit. Dette handlet blant annet om kroppssprék, s jeg forsekte & tenke over a ikke nikke for
mye anerkjennende, da dette kunne bidra til at jeg formet hvilke svar jeg «likte» hos
informanten. Da intervjuene mine ble gjort over Teams, spilte nok kroppsspraket mitt noe
mindre inn enn det hadde gjort om jeg fysisk motte informantene, men det var likevel noe jeg

var bevisst pa.

7.6 Gjennomfering av intervju

Samtlige intervjuer ble gjennomfert i lopet av 10 dager. P4 grunn av Koronapandemien ble
ogsé samtlige intervjuer gjennomfert elektronisk pa Teams. Dette gjorde at informantene
hadde mulighet til 4 sitte pa et sted hvor de selv var komfortable, og ble en ting mindre jeg

behovde a ta stilling til.
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De fleste informantene spurte pd forhdnd om det var noe de trengte 4 forberede i noen grad.
Da kunne det vert et alternativ for meg 4 gi de spersmalene pa forhand, men det valgte jeg &
ikke gjore fordi jeg tenkte at det kunne gjore intervjuet mer strukturert enn hva jeg ensket. P4
spearsmélet om forberedelser henviste jeg isteden til problemstillingen min og presiserte at jeg
onsket & snakke om deres forstéelse av begrepet sosial kompetanse og erfaringer rundt tiltak

knyttet til det.

Pa forhand hadde jeg sendt ut et skjema hvor de skulle signere for samtykke av & bli med pa
intervjuet og at det ville bli gjort lydopptak. P4 dette skjemaet stod det ogsd informasjon om
deres rettigheter og en kort beskrivelse av prosjektet. Skjemaet ligger vedlagt i oppgaven
(vedlegg 3). Som folge av at informantene hadde signert skjemaet pa forhind valgte jeg & ikke
bruke tid pd & snakke om det for intervjuet startet. Jeg innledet samtlige intervjuer med &
sporre om de hadde noen spersmal eller kommentarer for vi startet, for jeg gikk i gang med

intervjuet.

Forste sporsmal handlet om informanten selv, deres egen utdanningsbakgrunn og jobb. Jeg
valgte & starte intervjuet med dette spersmalet fordi jeg folte det var relevant for 4 kunne
kategorisere ulike tiltak til ulike arbeidsoppgaver, men ogsé for 4 fa i gang samtalen. Jeg har
den oppfatning av at alle er glad i & snakke om seg selv, og & innlede med & la informanten
gjore dette hdpet jeg a kunne gjore de litt varme i troya og & senke skuldrene litt, for s& a

lettere snakke videre ut i intervjuet.

Neste sporsmal handlet om hva slags forstaelse de hadde av begrepet sosial kompetanse. Jeg
valgte & ha dette spersmaélet tidlig i intervjuet for & tidlig sikte oss inn pa temaet, men ogsa
fordi det var et sentralt spersmal i mitt prosjekt. Tanken bak & sperre «hvordan forstar du
begrepet sosial kompetanse» var at informanten selv kunne velge hvilken retning de ville ta
da de begynte & snakke om temaet. Noen brukte relativt kort tid pa & definere begrepet og

gikk raskere over pd hvordan de arbeidet med det, mens andre ga meg flere definisjoner.

Etter dette sparsmaélet ble den videre rekkefolgen variert etter hva informantene snakket om.

Jeg forsekte & finne en gyllen middelvei pé nér jeg skulle gi bekreftende respons som «ja»,

38



«mhm» og sa videre, og folte i stor grad at samtalene floyt bra. Det hente hos flere
informanter at de stilte spersmal som «skjenner du hva jeg mener?» eller «ikke sant?».
Arsaken til det er jeg noe usikker p4, men jeg folte jeg fikk gitt bekreftelse p4 at jeg hang med
i samtlige intervjuer, og stilte ved en anledning spersmal om informanten kunne forklare litt

mer da jeg ikke helt hang med pé hva som ble sagt.

Jeg opplevde at informantene stort sett forsto spersmalene jeg stilte og hvor jeg ville. I de
forste intervjuene tok jeg meg selv i & stille flere spersmal samtidig, noe som gjorde at noe
informasjon kan ha falt litt bort. Jeg forsekte sa godt jeg kunne a tenke pd & vere mer presis i
spearsmaélsstillingen i de neste intervjuene og heller stille oppfelgingsspersmél dersom det var
noe mer rundt det temaet jeg lurte pa. Det hendte noen ganger at ogsd informantene stilte
spoarsmadl til hva jeg mente til enkelte spersmél, men etter en kort presisering hang de raskt

med igjen. Det gjorde ogsa at jeg fikk presisert det spersmaélet ytterligere til neste informant.

Jeg skrev som nevnt et innlegg pa Facebooksiden «Undervisningsopplegg» for & fa tak i
informanter. Et poeng i dette er at selv om jeg skrev innlegget, sa var det de tre informantene
som aktivt tok kontakt med meg etter 4 ha lest det. Terskelen for & bla videre etter 4 ha lest det
er lavere enn om jeg for eksempel aktivt hadde kontaktet de mer personlig gjennom en mail
eller lignende. Nar de likevel valgte & ta kontakt og bruke en time pé mitt prosjekt, kan det
bade si noe om motivasjonen for & snakke, men ogsa at de folte de hadde noe & komme med
til dette temaet. For eksempel var det en informant som nylig hadde startet opp med SMART
oppvekst pé skolen og som folge av det ensket a stille til intervju med meg. Flere av de sa
ogsa at de selv hadde erfart hvor vanskelig det kan vaere & {4 tak i informanter til et prosjekt,
og at det var en av grunnene til at de gnsket & hjelpe meg. Det at de onsket & hjelpe mener jeg
star sentralt i premisset for intervjuet. Det kan si noe om deres egen trygghet og innstilling for

intervjuet, og satte et premiss for vér relasjon.

De to andre informantene kom jeg i1 kontakt med via min sester som kontaktet de pa vegne av
meg fordi hun mente at de passet godt til & besvare min problemstilling etter 4 ha hatt mange

samtaler med meg om prosjektet.
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Dette var altsd bakgrunnen for relasjonen min til mine informanter. De fra Facebook hadde
jeg ingen kjennskap eller relasjon til pa forhdnd, mens jeg kun hadde sesteren min som

utgangspunkt for de to andre.

A gjennomfore intervjuene elektronisk gikk stort sett greit. I det forste intervjuet var det litt
uvant & plutselig se en «fremmed» person pa skjermen, og jeg visste ikke helt hvordan jeg
skulle starte samtalen, om jeg skulle ga for litt smaprat forst, eller om jeg skulle ga rett pa sak.
Dette var noe jeg vente meg mer til etter hvert intervju, og noe som i og for seg gikk fint. Det
var ofte slik at samtalen gikk litt tregt for intervjuet, mens etter intervjuet var tonen ganske

annerledes. Jeg antar at det var fordi man hadde snakket seg litt varm i lepet av den timen vi

hadde.
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7.7 Studiens kvalitet

Denne delen skal handle om forskningsetikk, reliabilitet og validitet. I delen om
forskningsetikk skal det handle om hvilke etiske retningslinjer og tanker jeg matte gjore meg
da jeg gjennomforte studiet. Reliabilitet og validitet handler om hvorvidt studien er palitelig,

troverdig og generaliserbar

7.8 Forskingsetikk

I et kvalitativt forskningsprosjekt m& man forholde seg til en del etiske retningslinjer. Det er
ogsa forventet at jeg viser en god etisk praksis gjennom prosjektet. Jeg mé vere noyaktig og
redelig i presentasjonen av funn (Thagaard, 2018, s. 20). For & {4 lov til & gjennomfere
intervjuene, matte jeg soke til Norsk Senter for Forskningsdata (NSD), fordi det er snakk om
et studie med ner kontakt mellom forsker og det jeg studerer. Det gjor at det faller under
personopplysningsloven fra 2001. Dette er ogsa i trdd med De nasjonale forskningsetiske
komiteer (Nesh 2016) som presiserer at «Forskeren skal arbeide ut fra en grunnleggende
respekt for menneskeverdet. Forskeren skal respektere forskningsdeltakerens autonomi,
integritet, frihet og medbestemmelse» (Thagaard, 2018, s. 22). I svaret pa seknaden min, stod
det at:

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil veere i
samsvar med personvernlovgivningen sd fremt den gjennomfores i trad med det som
er dokumentert i meldeskjemaet med vedlegg den 02.03.2021, samt i meldingsdialogen

mellom innmelder og NSD. Behandlingen kan starte.

I et intervju kan jeg fi en relativt naer kontakt med informantene mine. Dette fremmer krav til
meg om informert samtykke, konfidensialitet og & oppgi hvilke konsekvenser det har & delta 1

mitt forskningsprosjekt (Thagaard, 2018, s. 22).

7.9 Informert samtykke

A gi mine informanter et informert samtykke betyr at «forskeren skal gi forskningsdeltakerne
tilstrekkelig informasjon om forskningsfeltet, forskningens formal, hvem som har finansiert

prosjektet, hvem som fér tilgang til informasjon, hvordan resultatene er tenkt brukt, og om
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folgene av & delta i prosjektet.» (NESH, 2016, s. 13). Et informert samtykke innebaerer ogsa &
gi alle informantene mulighet til & trekke seg fra prosjektet nr som helst, uten & métte oppgi
grunn. NESH presiserer at «Nar forskningen omhandler personopplysninger mé forskeren
innhente samtykke fra de som deltar i1 forskningen eller er gjenstand for forsking. Samtykket
m4é vere fritt, informert og uttrykkelig.» Jeg innfridde dette prinsippet ved & sende ut et
samtykkeskjema til mine informanter. I dette skjemaet hadde jeg kort presentert
forskningsprosjektet mitt, samt opplyst om muligheten til & trekke seg ndr som helst dersom

de skulle gnske dette.

7.10 Konfidensialitet

For a gjennomfore en forsvarlig forskningspraksis presiserer NESH at «Forskeren skal som
hovedregel behandle innsamlet informasjon om personlige forhold konfidensielt og fortrolig.
Personlige opplysninger skal vanligvis vare avidentifisert, mens publisering og formidling av
forskningsmaterialet vanligvis skal vaere anonymisert. I bestemte situasjoner ma forskningen
likevel balansere taushetsplikt og meldeplikt.» Dette innebarer et krav om & holde mine
informanters identitet skjult og at opplysningene jeg har om de skal oppbevares forsvarlig og
med en garanti for at ingen andre fér tilgang til denne informasjonen (Thagaard, 2018, ss. 24-
26). Nar jeg skal presentere funnene fra intervjuene ma ogsa dette gjores pa en méate som
sikrer deltakernes anonymitet. I mitt prosjekt vil jeg bytte ut navnet pad informant og

informantens arbeidsplass med tallkoder for & sikre dette.

7.11 Konsekvenser av 4 delta i forskningsprosjektet

Her sier NESH (2016, s. 19) folgende: «Forskeren har ansvar for 4 unnga at
forskningsdeltakerne blir utsatt for alvorlig fysisk skade eller andre alvorlige eller urimelige
belastninger som folge av forskningen.» Dette henger sammen med grunnverdier som NESH
(2016, s. 12) fremhever: «Forskeren skal arbeide ut fra en grunnleggende respekt for
menneskeverdet. Forskeren skal respektere deltakernes autonomi, integritet, frihet og
medbestemmelse.» Et intervju pa Teams vil naturligvis ikke vaere noen risiko for fysisk skade
eller andre alvorlige eller urimelige belastninger, men jeg ma fremtre med en grunnleggende

respekt for menneskeverdet til mine informanter, samt deres autonomi, integritet, frihet og
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medbestemmelse. Jeg har et ansvar for & beskytte deltakernes integritet ved & serge for at de

ikke opplever noen negative konsekvenser ved & delta i mitt prosjekt (Thagaard, 2018, s. 26).

I mitt tilfelle er det vanskelig & se noen s@rlige negative konsekvenser som kan oppsta, annet
enn dersom de er misforneyd med hvordan skolen som institusjon arbeider med sosial
kompetanse, eller kanskje man ikke er forneyd med samarbeidet med kollegene sine. Derfor
er det viktig at jeg sikrer informantens anonymitet, slik at andre kolleger ikke opplever a bli
angrepet eller hengt ut av informanten i min oppgave. Jeg anser sannsynligheten for at dette
kan forekomme som mindre jo fler informanter jeg far tak i. Likevel kan det tenkes at
informantens kolleger fikk med seg at jeg har fétt tak i deres kollega som informant, som kan

vekke en nysgjerrighet hos de for & lese prosjektet nar det er ferdig.

Pé en annen side er det ikke sikkert at dette leder til negative konsekvenser, men kanskje
heller gkt bevissthet om at samarbeidet ikke er bra nok, som kan fore til et onske om endring
fra kollegiene. Dette kan skape gode ringvirkninger gjennom hele skolen. Dette, i tillegg til at
et intervju om dette temaet kan bidra til okt bevissthet rundt arbeidet med sosial kompetanse,
kan ogsa gi informanten noen positive konsekvenser av a delta i mitt prosjekt. Det vil likevel
sannsynligvis vare en skjevhet i fordelingen av utbytte fra denne samtalen, mest sannsynlig i

mitt faver.

Jeg vil ogsa legge til en melding jeg fikk fra en informant jeg hadde avtalt 4 snakke med, men
som ikke ble noe av likevel. Denne informanten avsluttet samtalen med en melding om at &
planlegge intervjuet hadde fétt informanten til 4 tenke gjennom egen praksis, noe som
informanten opplevde som nyttig. Dette kan ogsd vare noe jeg gjorde hos de andre

informantene.

7.12 Reliabilitet

Reliabilitet handler om hvorvidt forskningen er pélitelig eller ei. Den knytter seg til hvor
neyaktig man har vaert med 4 samle inn data til undersekelsen; hvilke data man bruker,
hvordan man samler den inn og hvordan man bearbeider den (Christoffersen & Johannessen,

2012, s. 23). Da jeg skulle samle inn data valgte jeg & benytte lydopptaker for & kunne heore
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samtalen med informantene flere ganger. P4 denne maten kunne jeg gjengi det som ble sagt sa
presist som mulig, samt at jeg kunne analysere det som ble sagt flere ganger og serge for at
forstaelsen min ble sa presis som mulig. I tillegg til lydopptakene skrev jeg notater underveis i
intervjuet, som en sikkerhet for at dersom lydopptakene mot formodning ikke skulle fungere
ville ikke intervjuet vaere bortkastet. Disse notatene ble i transkribering- og analyseringsfasen
heller brukt til & minne meg selv pa hvilke tanker jeg fikk underveis i intervjuet, og hjalp meg

med a koble svar sammen med hverandre.

I folge Thagaard (2018) skal forskning vare transparent for & sikre dens reliabilitet. Forskning
er transparent nar man har gjennomgatt hvert enkelt steg i forskningsprosessen sé neyaktig
som mulig, slik at andre ogsa kan gjennomfere den samme forskningen. Dette innebarer at
man ogsa redegjor for litteraturen man stotter seg til giennom hele prosjektet, samt hvordan
man selv forstar litteraturen (s. 202). Som nevnt tidligere i dette metodekapitlet, strevde jeg
litt med spersmalsstillingen i enkelte intervjuer, og stilte til tider flere spersmaél i ett. Dette
forte til at noen av temaene jeg ville snakke om tidvis bortfalt litt, og da jeg tok meg i det og
var bevisst pa det til senere intervjuer, forte det til at noen informanter fikk noe bedre stilte
spersmél enn andre. Dette kan i noen grad ha bidratt til & pavirke svarene, selv om jeg i det
store og hele har en oppfatning av at samtlige intervjuer berorte de viktigste temaene for min
forskning. For a sikre at jeg forsto hva informanten mente de gangene noe var litt uklart,
forsokte jeg & oppsummere det jeg forstod, for sa & sperre om jeg da hadde forstatt det riktig.

Dette bidro i noen anledninger til & klarne opp 1 uklarheter og a sikre oppgavens reliabilitet.

7.13 Validitet

I begrepet validitet ligger det at man skal evaluere studiens gyldighet (Thagaard, 2013, s. 23).
Dette betyr at man skal vurdere om dataene man har samlet inn har gode indikasjoner pé
temaet man underseker. For mitt prosjekts del handler det om lareres forstaelse av sosial
kompetanse og hvordan de arbeider med dette. Forholdet mellom det fenomenet man forsker
pa og den konkrete dataen som finnes pa feltet fra for, kalles av Christoffersen og Johannesen
(2012) for begrepsvaliditet. Det er noe jeg har sikret gjennom at jeg har lest meg opp til en
god forstaelse av begrepet og selektert ut de artiklene og den litteraturen jeg har funnet mest
relevant. Siden problemstillingen min handlet om hvordan larere forstod og arbeidet med

sosial kompetanse, sitter jeg igjen med at den mest adekvate metoden til dette formalet var &
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snakke med lerere om akkurat dette, fremfor andre metoder. Dette begrunnet jeg na@rmere 1
innledningen til metodekapitlet. Jeg valgte ogsd a benytte de samme begrepene som
informantene i analysedelen, slik at jeg skulle forhindre at det ble noen misforstaelser der. Jeg
brukte ogsa noen direkte sitater fra informantene i presenteringen av funn for & understreke

poenget sa noyaktig og tydelig som mulig.

Det er ogsa et begrep som heter ytre validitet. Dette handler om det & kunne generalisere
utvalget sitt, altsa & kunne ansld sannsynligheten for at de resultatene jeg sitter igjen med fra
min oppgave vil vere sannsynlige svar hos alle andre skolene i Norge. Dette vil naturligvis
ikke vere tilfellet fordi jeg kun har snakket med 4 ulike skoler, men jeg mener likevel at det
er en styrke for generaliseringen at informantene arbeidet pa ulike steder i landet, enn hva det
hadde gjort om samtlige informanter var fra samme sted. Det var naturligvis ikke hensikten
med mitt prosjekt & kunne generalisere funnene, selv om det ble interessant & se pa hvordan 4

ulike landsdeler arbeidet med de samme mélene.
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8 Presentasjon og drefting av funn

Da jeg var ferdig a transkribere intervjuene startet jeg prosessen med & kode datamaterialet.
Hovedmalet med dette arbeidet er & finne frem til begreper som best mulig gir uttrykk for
tekstens meningsinnhold (Thagaard, 2013, s. 159). I denne prosessen blir helheten plukket fra
hverandre for den blir analysert med hensikt om 4 fa en dypere innsikt og en mer helhetlig

forstaelse av fenomenet som forskes pa (Postholm, 2010, s. 105).

Jeg gjennomforte et semistrukturert intervju. Det betyr at spersmélene mine ikke ble stilt pa
neyaktig samme mate eller pd samme tidspunkti intervjuene. Derfor gikk jeg forst gjennom
intervjuene for & markere funn jeg mente var sentrale for min problemstilling, i tillegg skrev
jeg stikkord til hva jeg tenkte funnene handlet om. Deretter sorterte jeg funnene inn i gradvis
smalere kategorier. For eksempel gjorde jeg en rekke funn som beskrev hva empati
innebarer, som gjorde at jeg satt igjen med en empati-kategori. Denne prosessen er inspirert

av forskningsmetoden «Grounded theory» (Nilsen, 2014, s. 87).

Grounded theory deles i tre faser; apen, aksial og selekvit koding. I 4pen koding sorteres
datamaterialet i ulike koder. I neste faset blir datamaterialet gruppert i temaer med formal om
a bli mer handterbare eller presise. For eksempel var det slik jeg kom frem til empati-
kategorien. I selektiv koding presenteres hovedtemaene i forskningen. Hele prosessen kan
raskt gd over 1 hverandre, og er ikke en steg-for-steg-prosedyre (Postholm, 2010, s. 90). I dette

studiet fungerte denne prosessen som et utgangspunkt for hdndteringen av datamaterialet.

Kvalitativ forskning preges av bade induktive og deduktive tilnerminger (Thagaard, 2013, s.
197). I induktive fremgangsmaéter blir det opprinnelige datamaterialet supplert med nye
undersokelser for & fremheve monstre og sammenhenger. Deduktive metoder tar derimot
utgangspunkt i teoretiske perspektiver, og man skifter ofte mellom & rette oppmerksomheten
mellom utforsking av meningsinnholdet i empirien og & anvende teoretiske begreper
(Thagaard, 2013, 2. 187). I min analyse har jeg vekslet mellom teori og data for & skape en
mening i analysen. Postholm (2010) beskriver dette som den hermeneutiske sirkelen. Jeg har
analysert mitt materiale med utgangspunkt i representerte temaer, noe som gar igjen i mine

intervjuer (Thagaard, 2013, 181).
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Mitt utgangspunkt har altsa vaert det overordnede temaet sosial kompetanse. Temasentrerte
analyser har blitt kritisert for a lgsrive utsnitt fra tekster fra studiets deltakere, noe som
forhindrer et helhetlig perspektiv (Thagaard, 2013, s. 181). Min tiln@rming har bidratt til &

ivareta datamaterialets helhet, til tross for dette.

Gjennom kodingen kom jeg frem til folgende hovedkategorier: «Sosial kompetanse». Denne
kategorien hadde «Empati», «Samarbeidsevne» og «Sinnemestring» som underkategorier.
Neste hovedkategori het «Tiltak» og hadde «Klasseledelse», «Skape et trygt klassemiljo»,
«La eleven prove og feile pd trygt nivd» og «Konkrete tiltaksmodeller» som underkategorier.
Hovedkategori nummer tre het «Samarbeid», med «Skole-hjem», «Internt pa skolen» og
«Enighet» som underkategorier. Hovedkategori nummer 4 het «Inkludering» og hadde
«Forskjellen pa elever med og uten behov for spesialpedagogisk tilrettelegging» og
«Inkludering» som underkategorier. Til slutt kom kategorien med navn «Fagfornyelsen».
Denne kategorien hadde «De som ikke folger den», «Tverrfaglig fokus», «Medbestemmelse»
og «Ikke helt i gang enda» som underkategorier. Tabellen jeg lagde 1 min koding ligger
vedlagt i denne oppgaven (Vedlegg 2).

8.1 Hvordan forstir leerere sosial kompetanse?

Siden begrepet inneholder ordet «kompetanse», inneberer det at det er visse ferdigheter man
m4 besitte for 4 inneha kompetansen. Jeg endte opp med tre underkategorier i den aksiale
kodingen etter & ha gjennomfert kodingen som beskrevet: Empati, sinnemestring og

samarbeidsevne. Disse kategoriene har jeg valgt & dele opp 1 delkapitler til dette kapitlet.

8.1.1 Empati

Mine informanter kom med eksempler pd empati som handlet om & kunne tolke hvordan
andre har det og handle ut fra det. Dette var en ferdighet som var sentral hos Informant 5.
Samtidig trekker bade informant 4 og 5 frem det & kunne samarbeide og vare tilmodig som

empatiske egenskaper for sosial kompetanse. Informant 5 forklarte det slik:

Det med empati tror jeg er veldig, veldig viktig for d kunne ha det bra, og ogsd det at du vil bli

en person som andre har lyst til d veere med og, da. Altsd, og det a kunne klare og forstd
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andre, andres behov, andres folelser, eh og sd er det det her med, ikke sant om, samarbeid,

her er helt enkle ting som d vente pad tur ikke sant, det med d lytte, og forholde seg til regler

tkke minst, da.

Videre er det & ha selvironi, kunne si unnskyld og takk, behandle alle med respekt, vare en
god klassekamerat, skape og bevare vennskap, skape relasjoner med gjensidig empati, forstd
andres folelsesuttrykk og & se seg selv i et starre bilde blitt tatt opp som nedvendige

ferdigheter under empati-kategorien.

8.1.2 Sinnemestring

Jeg vil dra frem et sitat fra informant 1 for & belyse viktigheten av sinnemestring: «Hvordan
eleven kommuniserer egne folelser og tanker, og da gar det ogsé veldig pd sprdkkompetanse
selvsagt, men hvordan er det denne eleven handterer sine egne folelser og tanker, og
videreformidler det..». Dette handler ogsa mye om evnen til selvregulering. Informant 3 dro
ogsé opp at man ma kunne vare heflig med andre, selv om man ikke kan vare bestevenn med
alle 1 klassen. Sinnemestring har ogsa en tett sammenheng med neste kategori, som handler

om 4 kunne samarbeide.

8.1.3 Samarbeidsevne

Denne kategorien krever egenskaper som a finne rollen sin i en gruppe som ikke gar utover
egen autonomi, som ble dratt frem av informant 5. Informant 4 snakket om at man mé kunne
forholde seg til ulike miljoer, besitte sosiale ferdigheter fro 4 mestre & delta i samfunnet og &
kunne generalisere ferdighetene sine til nye situasjoner. Fra informant 1 kom det at man ma
forsta sosiale kontekster, mens Informant 2 nevnte det & ha kunnskap om relasjoner, ha det

godt med seg selv og andre, samt & kunne gjennomfore en interaksjon som gagner flere parter.

8.1.4 Oppsummering

Informantene gir uttrykk for entydig forstielse av begrepet sosial kompetanse nér det gjelder
de hovedkomponentene man trenger for a vare sosialt kompetent. Det er viktig & vite hvordan
du snakker med andre mennesker for & danne deg en relasjon, og det er ogsa viktig & kunne

vise empati. Dersom du ikke har kunnskap om hvordan man overforer ferdighetene til nye
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kontekster, er ikke ferdigheten i seg selv sa betydningsfull, og man kan ogsé stille spersmél
rundt om man i realiteten har leert ferdigheten i disse tilfellene. pette indikerer en
sosiokulturell tilnerming. Ifelge dette perspektivet vil barn laere mange sosiale ferdigheter,
men de tas ikke i1 bruk for den er funksjonell eller bekreftes pa andre mater. Man ma kunne
praktisere lerte ferdigheter 1 ulike miljoer for de er helt innlert. Dette krever en forstaelse av
ulike sosiale kontekster og en kunnskap om seg selv. Dette gjor det vanskelig & rangere

ferdighetene, fordi alle ferdighetene ma fungere sammen.

8.2 Tiltak

Tiltakene har som formél & hjelpe elevene med & utvikle ferdighetene jeg har nevnt tidligere.
Ved spersmal om hvordan informantene jobbet for at elevene skulle fa eve pé sosial
kompetanse, fikk jeg ulike svar. Dette kan indikere at de jobber ulikt med sosial kompetanse,
avhengig av den enkelte lerers pedagogiske og didaktiske virksomhet. Elevene utvikler sosial
kompetanse som et resultat av den pedagogiske virksomheten de er en del av. Virksomheten
pavirkes av lerernes kompetanse. Dermed fremgéar arbeidet med sosial kompetanse pa et mer
ubevisst plan. Elevene som ikke utvikler kompetansen, mottar en respons preget av dette.
Disse elevene blir uromomenter som forstyrrer den gode praksis; ro i klasserommet og god
faglig virksomhet. Dette gjor at disse elevene enten ekskluderes, eller moter reaksjoner som

forsterker atferden mer enn de bidrar til at de inkluderes.

8.2.1 Klasseledelse

Informant 1 arbeider med & hjelpe eleven med elevens konkrete vanske, for eksempel med a
utvikle sprik for & oke elevens forutsetninger for a delta i en rollelek. Dette gjores ved
grunnleggende sprak- og begrepslaring og kan styrke elevens evne til & knytte seg til andre
og & lykkes sosialt. Informant 3 fulgte denne tankegangen, men hadde en litt annen

tilnerming.

Ettersom informant 3 jobbet pa en SMART-skole, var tiltakene naturligvis preget av dette.
SMART-opplegget har et stort fokus mot & bygge pa elevens mestring og sterke sider snarere
enn hva som ikke er bra nok. Dersom en elev for eksempel taklet darlig det & bli flau, eller

synes det var vanskelig a si takk pd en ordentlig mate, kunne de trene pé dette gjennom 4 lage
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en ring og gi komplimenter. Mottakeren av komplimentene skulle deretter takke med blikk-
kontakt og et smil til avsender av komplimentene. P4 denne maten vil man ikke bare f& ovd
pa det nedvendige, men man vil ogsa bidra til det 4 fylle opp elevenes «seiersbank», som var
noe informant 1 var opptatt av. Informanten hevdet at det er utfordrende a lere en elev a tape
som er et mal pa sosial kompetanse dersom eleven bestandig tapte. Derfor ensket han ogsa &

rette fokuset mot det eleven var god til og det den mestret:

«En del av det d styrke den sosiale kompetansen til mine elever i spesialpedagogikken,
handler om d ogsd gi dem noen seiere... hvis de har et par seiere d gd pd, sd er det mye lettere

d takle et tap».

Informant 3 fokuserte pé a ta elevene i & gjore gode ting og a respondere med ros. Ogsa
informant 4 og 5 jobbet med SMART-oppvekst, og hadde en del av disse tiltakene. I tillegg
benyttet de seg av rollespill og sosiale historier for 4 la elevene ove pa spesifikke situasjoner

innenfor trygge rammer.

Informant 2 og 3 jobbet med & reflektere over situasjoner bade for og etter de oppsto. For
eksempel kunne de reflektere over hvilke sosiale egenskaper de métte vise for de skulle ut pa
klassetur, eller i etterkant av en konflikt for a lese opp i konflikten. Det krever god
klasseledelse for & f4 til en slik diskusjon og laererne mé vare tydelige og la alle parter av
konflikten komme til ordet. Underveis i diskusjonen kan det ogsa vare hensiktsmessig at
lereren, gjennom sin ledelse, tydeliggjor og pdminner elevene hvilke egenskaper de trenger

for at diskusjonen ikke skal eskalere til en krangel.

Ved eller for konflikter som utestengning i friminutt, kom informant 1 med et tiltak som
handlet om 4 gi elevene verktoy for & lase en situasjon. Det kunne vere for situasjonen
eskalerte, som a fortelle en elev som ville veere med a spille fotball at han matte gd bort og
sporre om & fa vaere med, eller etter situasjonen hadde eskalert ved & gripe inn og fortelle at de
er nadt til & bli enige om hvem som spiller hvor og hvordan de skal spille. P4 denne maten
tvinges elevene til samarbeid samt & inkludere alle som ensker & vaere med. Hovedpoenget til
informanten med dette tiltaket var at ikke alt skulle vere sé lererstyrt, fordi det kunne vere &
gjore elevene en bjernetjeneste og en innstilling om at det bare var 4 hente en laerer ved slike

situasjoner, sa ville lereren ta styringen og ordne opp. Klasseledelse i en slik situasjon er
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viktig fordi elevene trenger en tydelig leder som gjor det klart at de mé& samarbeide for & finne
en losning, ellers ville alle tape pa det ved at aktiviteten ble avbrutt av lereren og ingen laerer

noen ting.

Dette tiltaket ble ogsa fulgt opp av informant 2, som kunne fortelle at de var opptatt av at alle
skulle fa delta i en diskusjon i klassen, enten om det var i gruppe eller i plenum. For noen
elever var det en tendens til 4 ville ga videre litt raskere enn alle var klar for i en diskusjon,
men ved en tydelig klasseledelse som gjor det klart at man ikke géar videre for alle har fatt sagt
sitt, kan man bidra til 4 gi flere elever en folelse av & vere en del av klassen, snarere enn hvis
de som snakket heyest fikk bestemme hver gang. Dette kunne for eksempel ogsé gjeres ved a

sporre de som snakket minst forst i diskusjonen.

Informantene mine snakket ogsé om 4 etablere klasseregler, tilrettelegge for
fellesskapsfolelse, gi rom for ulikheter og & skape et trygt klassemilje. Disse tiltakene
forutsetter en god og tydelig klasseledelse. I etableringen av regler er det viktig a fokusere pé
a la alle komme til ordet. Lykkes man i & etablere gode klasseregler hvor alle elevene har
deltatt, kan det gi et storre enske om & folge disse reglene, fordi man har fatt et eierskap
gjennom 4 bli utformet pé klassens premisser, heller enn om klassen far en haug med regler

tredd over seg av laereren forste skoledag.

En godt reflektert klasse kan ha bedre forutsetninger for & lage gode, realistiske og
forebyggende klasseregler. At alle er enige i hva slags atferd som aksepteres, kan kobles til
Bronfenbrenner gjennom at klassen pavirker hver enkelt elev pa4 mikroniva til & oppfore seg
pa en mate som er i henhold til klassereglene. Videre kan en god og inkluderende
klasseledelse bidra til at klassen utvikler en aksept og forstéelse for alle ulikhetene som
oppstar i en klasse. Dersom det blir akseptert at noen er litt mer annerledes enn andre, kan det
ogsé bidra til at de elevene som foler seg utenfor trives bedre i klassemiljoet. P4 denne maten

kan elevene pévirke hverandre til & bli gode samfunnsborgere.

Funnene viser at leerere synes & ha forstielse av klasseledelse som viktig. Eksemplene viser

ogsa at de praktiserer en ledelse basert pa relasjonsbygging, positiv forsterkning, regelstyring
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og tilpasset opplering. Kunnskapen synes & vare mer i handling enn i teoretiske begreper
knyttet til hva og hvorfor en autorativ klasseledelse kan bidra til & utvikle sosial kompetanse.
Laerere som benytter tiltak som for eksempel SMART-oppvekst, viser til programmet, noe
som igjen forsterker inntrykket av behovet for & sprakfeste den gode profesjonskunnskapen.
Det er ikke SMART, men larerens profesjonelle holdninger og handlinger som gir god

praksis.

8.2.2 Skape et trygt klassemiljo

En god klasseledelse er en forutsetning for et trygt klassemiljo. Informant 4 kom med et
utsagn pa dette nivdet som jeg mener beskriver viktigheten av et godt klassemilje.
Informanten arbeidet pa en forsterket avdeling, hvor de segregerte elevene ved & ta de ut av
den ordinere klassen og plassere de inn i en ny klasse hvor elevene er selektert etter

utviklingsniva.

Vi er pd en mdte en egen gruppe, og det kan veere fint fordi at det er mange av de som
har veert i ordincere klasser, og fulgt sitt trinn og blitt mer og mer ensom og som gjor
noe med selvbilde og identitet og sann det ogsd. Og ndr de da kommer i en gruppe, sd
far de venner, de far tilhorighet, noen av de kan ove seg pd d fa veere kjcerester, ja. de
far mer et samspill som er likeverdig, da. De foler seg mer inkludert fordi man kan

veere inkludert til enslighet.

.jeg er veldig opptatt av at vi skal ha rom for ulikheter og ulike behov, for det er barn
med spesielle behov eller utfordringer som skal veere i klassen fordi det er der de foler
tilhorighet og det er der de har det bra, og da skal de fd lov d veere der, men de som
pd en mdte foler seg ensom og som ikke fdr oppleve det sosiale fellesskapet, vennskap,
bursdager, de ma ogsa fa lov a tilhore en klasse eller en gruppe som gir de tilhorighet,
og gir de livsmestring, rett og slett. Og som gjor at de kommer ut pd andre siden som,
med sosial kompetanse og mester liva sine, fordi man skal ikke integrere til enhver

pris, i ordincere trinn.

Det er et dilemma i norsk skole at det benyttes segregeringstiltak, til tross for

oppleringslovens budskap om inkludering. Mine informanter er tydelige pé at det er

53



nedvendig for elevenes muligheter til & utvikle sosial kompetanse. Dilemmaet er om den gode
hensikten tjener intensjonen om full samfunnsdeltakelse i et lengre perspektiv. Det er ogsé
nedvendig 4 fa frem en diskusjon om inkludering av barn med s&rskilte behov fordrer andre

rammebetingelser enn det som ligger til grunn for ordinzr klassedeling.

Et godt klassemiljo legger forutsetningene for at elevene kan mestre det sosiale pa sine
premisser. Informant 4 og 5 jobbet mye med 4 la elevene ove internt pa trygge medelever for
de utfordres til 4 oppseke en elev de ikke var like trygg pa. Dette gjorde de for & utvikle
ferdigheten. De utstyrte ogsa elevene med hjelpeverktoy for & mestre selvregulering. Dette
innebar & gi elevene strategier de kunne benytte dersom enkelte situasjoner ble for vanskelig,

som 4 forlate klasserommet dersom man ble sint.

Informant 1 styrket elevens faglige posisjon gjennom & arrangere prosjekter i en til en-
undervisningen. Formélet med dette er & gi eleven folelsen av & vare eksperten og & kunne
lere de andre medelevene. Dette har til hensikt & danne nye relasjoner elevene seg imellom pa

andre premisser.

8.2.3 Konkrete tiltaksmodeller
Flere av informantene benyttet seg av konkrete tiltaksmodeller. Selv om man i forskningen
forsgker a sette fokus pé viktigheten av & anvende forskningsbaserte tiltak, er det fortsatt slik

at de tusen blomster blomstrer i norsk skole (St.meld. nr. 6, 2019-2020).

Tiltakene som brukes er Stamp, Psykologisk ferstehjelp, Hjelpehanda, Film og video, Steg for
Steg, Tegneseriesamtaler, Hjelpehanda, Kat-kassen, Livsmestring pA NRK SUPER, Lar meg
sprék, Link til livet, Skolens elevkanal med digitale ressurser, Klassen pd NRK, Rollespill,
LearnLab, og stettesamtaler. Informant 3 fortalte at de var en SMART-skole, noe som innebar

at dette var den metoden de sverget til.
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8.2.4 Oppsummering

Det finnes svart mange méiter 4 arbeide med sosial kompetanse. Tiltakene handler om &
utstyre elevene med nedvendige ferdigheter for & mestre det sosiale. De handler ogsé om a la
elevene ove innenfor trygge rammer, noe som hos de fleste elevene krever et inkluderende og
godt klassemiljo hvor ulike behov og oppfersel aksepteres. For de elevene som ikke mestrer
det sosiale i klassen, kan det & segregere de til et nytt inkluderende miljo vere effektivt. Et
annet poeng er a rette fokus mot elevens mestring og sterke sider. Dette kan gjore det
motiverende for eleven a prove og feile, fordi mestringsfolelsen er til stede. Mine informanter

virker enige 1 at det viktigste er a fa tiltakene inn i skolehverdagen generelt.

Flere av tiltakene kan knyttes til sosialkognitiv leringsteori gjennom 4 forsterke elevens
onskede atferd med enten ros eller ensket respons fra bdde medelever og lerere. Dersom man
mottar dette pd atferden sin, oppfordres man til & gjenta atferden. Her er det imidlertid viktig &
vaere obs pa at noen mottar gnsket respons gjennom a vise problematferd. I disse tilfellene
kreves det en drviken laerer som avlerer atferden for den utvikles til & bli elevens
handlingsmenster for & oppna sosial kontakt. Her kommer klasseledelsen inn i bildet, fordi et
godt klassemiljo kan skape en enighet om akseptabel atferd hvor man ikke gir ensket respons

til elevene som ikke felger denne normen.

En elev som strever litt med noe, kan ogsé gjennom dette perspektivet se hvordan andre som
lykkes med den samme atferden gjor det, og gjennom & se hva de roses for, kan de oppfordres
til 4 prove det samme. Informant 3 snakket for eksempel ogsd om at hun ofte tar elevene i &
gjore gode ting, og kan rose disse elevene for det i plenum. En av tankene bak dette er & pa
denne maten oppfordre andre elever til & gjore det samme, med fristelsen av & motta ros foran
klassen liggende til grunn. Dersom en elev strever med a konsentrere seg eller ikke far til &
vise den samme atferden, kan lereren likevel forsterke atferden til denne eleven dersom man

ser at den prover a vise gnsket atferd.

Hva gjelder den eller de elevene som benytter problematferd for & oppna sosial status, er det
viktig & iverksette raske tiltak som skal lere disse elevene andre, mer enskelige strategier for
a hevde seg sosialt. I disse tilfellene ber man forst fokusere pé a forsta hvorfor eleven agerer

som den gjor, og hva som er utlesende faktorer. Her kommer altsd kartleggingen jeg har
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skrevet om tidligere i oppgaven inn i bildet. Denne kartleggingen og utforming av videre

tiltak, krever samarbeid bade med foreldre og eventuelt andre instanser.

8.3 Samarbeid

Denne kategorien er sentral i denne forskningen fordi samtlige tiltak krever at man
samarbeider, bade internt pa skolen og med foreldre og andre eventuelle instanser. Det kunne
veart en del av tiltakskapitlet, men det anses a veare en sa sentral del at det passer best som et
eget delkapittel. Jeg vil henvise til min problemstilling, hvor del to omhandler hvordan skolen
arbeider for 4 oppna de overordnede mélene rundt sosial kompetanse. Dette gjor at det er

naturlig 4 vie plass til en presentasjon av informantenes samarbeid.

8.3.1 Samarbeid med foreldre
Foreldresamarbeid er viktig for at skolen skal fa et sd helhetlig bilde av eleven som mulig,
men ogsa for 4 vise foreldrene at man gjor sitt for at deres barn skal ha det best mulig faglig

og sosialt p skolen.

En utagerende elev krever kartlegging fra skolen rundt hvorvidt eleven reagerer likt hjemme
og i eventuelt hvilke situasjoner det forekommer. Dette gjor at man kan oppdage menstre for
a bryte opp 1 og forebygge for utageringen. Sammen med foreldrene kan man komme frem til
en felles lesning som er mer hensiktsmessig for eleven. Dette er ogsa i trdd med
Bronfenbrenner fordi man samarbeider pa flere nivéer for at eleven skal oppna et overordnet
mal. Det er ogsa mulig & se en kobling til sosiokulturell leeringsteori. Dette pd grunnlag av at
det handler om & lare eleven & kjenne igjen like situasjoner og a lere a overfore lerte

ferdigheter mellom disse situasjonene.

Dette krever at foreldre, skolen og andre miljoer eleven ofte befinner seg i samarbeider om en
felles strategi for & oppfordre eleven til 4 benytte de lerte ferdighetene. Det er likevel store
ulikheter ogsa i foreldresamarbeidet, og dessverre er det ikke alle foreldre som er like

engasjerte. Dette er en utfordring i dette arbeidet.
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Informant 1 fortalte at de har samarbeidsmeter med foreldrene. I disse meatene blir eleven
kartlagt bade pa skolen og hjemme, og man deler erfaringer med tiltak. Informant 2
dokumenterer all sosial trening i et referat som tas opp pa utviklingssamtaler med foreldrene
to ganger i dret. Dette dreier seg ogsd om a dele erfaringer og & dele informasjonen for & ha

storre forutsetninger for & lykkes pa begge fronter.

Informant 3 jobber med sosial kompetanse med foreldrene bade i plenum pé foreldremeter og
individuelt gjennom utviklingssamtaler. P4 foreldremetene presenterer de hvordan de jobber
med smartegenskapene, noe som ogsé gikk igjen hos informant 5. I tillegg til dette har
informant 3 ulike @velser hvor foreldrene skal velge mellom fire av egenskapene som
beskriver deres barn best, samt komme med eksempler pé hvordan deres barn viser disse
egenskapene. Pa denne maten blir bade foreldrene og de andre foresatte kjent med elevene fra
nye perspektiver. P4 individuelt nivé jobber de med at foreldrene, eleven og lereren selv skal
plukke ut to hver av egenskapene de mener beskriver eleven best, for & fa en kartlegging av

eleven fra flere perspektiver.

Informant 4 og 5 jobber tett med foreldrene gjennom samtaler og kontaktbeker, som var noe
informant 3 ogsa snakket om. I tillegg til dette er foreldrene ofte med pa utforming av
individuelle oppleringsplaner, og de forseker & komme til enighet om hvordan de skal meote
og jobbe med eleven. Informant 5 la til at foreldrene ofte benytter de samme verktoyene
hjemme, og derfor forsgker skolen & veilede foreldrene i dette arbeidet, samt & berolige

foreldrene om at mye av atferden er vanlig for barnets alder.

Jeg var ogsa nysgjerrig pa hvorvidt informantene opplevde at foreldrene var enige 1 arbeidet
de gjorde med sosial kompetanse, eller om det hendte at foreldrene kunne vaere uenig i

skolens opplevelse av barnet deres. Til dette, svarte informant 5:

«De ser ikke den siden som det vi ser pd skolen, og at det.. d forklare det, da. Det kan
veere en utfordring, men foreldrene er ganske sann, altsa.. de tror jo ikke at vi bare
finner pd ting. Sd det er jo giennom at man har samtaler da, at man, altsd sd forstar
de jo at jo, de kan jo se for seg barnet sitt veere sann og sdnn, og at det at det er en

ganske vanlig problemstilling ogsd. Foreldrene er veldig, eh, de, altsa de lytter og de
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eh, ja, de onsker d, at de har liksom tillit til da, at vi gjor de riktige valgene, og sad er

det veldig fint at de kan fortelle om hva som skjer hjemme. »

8.3.2 Samarbeid internt

Mine informanter representerer bade spesialpedagoger og kontaktlerere. Dette blir interessant
som folge av at informant 1 hevdet at kontaktlaerere ofte er mer fokusert pa utfordringer enn
losninger 1 arbeidet med sosial kompetanse, og at de pa hans team ofte kommer med innspill,
erfaringer og forslag som ofte blir kontakt- og faglerernes ansvar & gjennomfore, og at
samarbeidet tidvis er vanskelig. Informanten hevdet ogsa at spesialpedagogene og faglaererne
ofte oppfatter elevene ulikt. Dette begrunnes med at de ser eleven i ulike settinger og at
eleven er tryggere i mindre grupper. Informanten reflekterte at de har ulike interesser av
elevens atferd, og at faglererne setter mer pris pé stillhet. Informant 3 kom med et annet
perspektiv pa dette. Det handlet om at de hadde fatt klarsignal fra ledelsen om 4 prioritere &
bygge klassemiljo og sosial kompetanse fremfor det faglige i starten. Dette var fordi ledelsen
var enige 1 at det var en forutsetning for a lykkes med det videre skolearbeidet. Det er
vanskelig & konkludere, men det blir likevel betimelig & undre pa om dilemmaet fra informant

1 hadde veert like aktuelt med denne skoleledelsen.

Informant 4 legger til at det kan vaere ulike tiltak til sosial kompetanse i spesialpedagogikken
og i klasserommet. Dette begrunnes med at det krever mer tid og forberedelser, men legger til
at dette er noe som vil ga lettere etter hvert, og at de er pd god vei. Informanten er enig med
informant 1 1 tidsbruksspersmaélet og for stort faglig fokus, men hevder at det er gode
muligheter for 4 fa til begge deler, dersom man far det sosiale inn i skolehverdagen, som er i

trdd med ledelsen til informant 3.

Til slutt vil jeg dra inn et sitat fra informant 5, som snakker om holdningene norsk skole har

til de elevene som faller litt utenfor:

Jeg tenker at man md veere litt mer dpne for ulikheter, og det er jo holdningsarbeid
egentlig, og det tenker jeg er viktig, det trengs i norsk skole. Hvorfor md han lcere det
og det for d passe inn i samfunnet? Hva er det som er viktig med akkurat det? Det er

ikke bare a ove pd det, det er jo holdninger, og hvordan voksne snakker om barn som
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utfordrer ogsd. Barna lcerer ingen ting av «nei, det er ikke lov d sld, si unnskyld». Men
det er sdann typisk som mange lcerere gjor. Gjor det de er vant med, fordi de har ikke
fatt den dypere forstdelsen av hva sosial kompetanse er, og hvordan det brukes i
skolen, og hva som foregar i hjernen til en 6-dring. Hva kan man forvente? Hva gjor
man hvis et barn sldar? Kanskje man kan veere litt mer undrende og nysgjerrig pd hva
grunnen er, da. Enn a gd rett pa «fy, skamy. Og det er jo gjerne holdningsarbeid og
Jja, jeg vet ikke.. litt sann gammel oppdragerpedagogikk. Man skal ikke sla, men man
skal lcere d lose konflikter pa en annen mdte, og da md du lcere det, da. Ndar man lcerer
hva som ikke er greit, mda man gi de et verktoy om hva du kan gjore istedenfor. Det
stopper ofte pa «fy, si unnskyldy, og sd blir man den eleven som sldr, og da har man

som voksen gitt eleven den rollen, da. Ogsad ovenfor medelever.

8.3.3 Oppsummering

Det som gar igjen hos mine informanter, er det med fokuset de har pa arbeidet. Alle
informantene har fokus pa sosial kompetanse, men sé er det interessant & se at de med
spesialpedagogisk fokus er relativt samstemte i at det ikke jobbes godt nok med det i det
dagligdagse klasserommet. Det blir vanskelig & sette mine informanter opp mot hverandre,
fordi de ikke jobber pd samme skole, ei heller i samme kommune. Det er viktig & legge til at
fordi informant 1, 4 og 5 hevder at deres skoles ordinere tilbud har for svakt fokus pa sosial
kompetanse i hverdagen, betyr ikke det at det er tilfellet hos informant 2 og 3. Informant 3 har
tvert imot et godt innspill rundt dette, ndr informanten tar opp det med at ledelsen har gitt de

gront lys til & ha okt fokus pd dette arbeidet i hverdagen.

8.4 Har de en plan for alle?

Inntrykket jeg sitter igjen med, er at enkelte elever faller mellom to stoler. Det virker & vaere
et mangelfullt opplegg for elever med behov for en mer spesialpedagogisk tilnaerming, enn
hva som er mulig & oppné innenfor rammene for tilpasset opplering i klassen. Disse elevene
kunne mulig fatt et bedre tilbud om spesialpedagog-teamet og de gvrige lererne forbedret

samarbeidet rundt sosial kompetanse.
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Et undervisningsopplegg der de faglig og sosialt sterke elevene kunne samarbeidet og

samhandlet med elevene som tas ut av klassen, kan kanskje gi et godt utbytte for flere elever.

Fra samtlige av mine tre informanter med spesialpedagogisk fokus er det et uttalt enske om &
fa til mer av dette, men de hevder at de blir mett av unnskyldninger basert pé faglig fokus og
tidsbruk fra de andre leererne. Disse unnskyldningene er i og for seg legitime, men dersom
skoleledelsen hadde vart enige med spesialpedagogene, kan det tenkes at dynamikken i dette
arbeidet hadde endret seg til det mer positive i dette forméal. Her kan man ogsa se en kobling

til Bronfenbrenner, hvor ledelsen fungerer som eksonivéet.

Dersom man gker fokuset pa sosial kompetanse fra eksoniva i sin virksomhet, palegges de
ansatte pé skolen a gke fokuset pd dette. Dette kan for eksempel gjores ved 4 ta seg tid til & {2
med alle elever i felles aktiviteter med fokus pd bdde faglige mal, men ogsa at elevene kan bli
kjent med hverandre under nye premisser. Dette kan fore til at elever med lav sosial status kan
utvide sitt mikroniva, slik at de ter og prove og feile sosialt med flere elever. Dette kan, i trad

med tiltakene jeg har presentert, fore til at elevene blir mer sosialt kompetente.

8.5 Tidlig innsats

For elever som mottar spesialundervisning virker det mest effektive tiltaket & veere & minke
klassestorrelsen. Larerne i disse klassene benytter metoder som virker & vaere godt
gjennomtenkt og faglig godt begrunnet, men det er likevel verdt & sette spersmalstegn til hvor
realistiske disse tiltakene er for samtlige skoler. Tiltaket forer til flere klasser, okt leererbehov
og okte utgifter for skolene. Pa bakgrunn av dette virker det mer realistisk & jobbe systematisk
med sosial kompetanse sé fort elevene begynner pa skolen gjennom samarbeid med foreldre
om kartlegging av eleven, og tverrfaglig samarbeid om hvordan man kan hjelpe elevene best
mulig, ogsd med tanke pa inkludering. Ved & iverksette tidlig systematisk innsats med en
aksept for ulikheter, kan man bidratl a gi flere elever en tilherighetsfolelse i klassen,
istedenfor & ofte ta ut enkeltelever, fordi de ikke passer inn i normen i klassen. Dette fordrer et
tett samarbeid, men virker & vaere mulig dersom man har et fokus pé tidlig innsats, i trdd med

Bronfenbrenners utviklingsmodell.
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8.6 Inkludering

Dette er ogsa et delkapittel som henger tett sammen med de foregéende, hvor jeg har vert
inne pa at den mest suksessfulle opplaringen av elever som strever med sosial kompetanse,
ser ut til & vere 4 bli segregert fra resten av den ordinare klassen. Her vil jeg komme narmere

inn pa informantenes refleksjoner rundt dette temaet.

Informantene mine fikk spersmal om de opplevde noen ulikhet i behovet for & jobbe med
sosial kompetanse rundt elever med andre behov kontra de som uten problemer henger med i
den ordin@re undervisningen. Her var det ogsd noen uenigheter og ulike synspunkter.
Informant 1 og 2 var enige i at elever som er faglig svake, enklere faller utenfor i det sosiale.
Informant 1 hevdet at elevene ofte dro paralleller mellom faglige og sosiale prestasjoner, med

konklusjonen om at dersom du var svak faglig, var du ogsé svak sosialt.

Informant 2 sa en tendens til at de elevene som er svakere sosialt havnet lett utenfor
fellesskapet fordi de ofte holdt seg for seg selv. Dette kan kobles mot det informant 4 og 5 sa
om at de elevene som mottar et ordinaert tilbud stort sett laerer sosial kompetanse gjennom a
prove og feile, mens andre elever har behov for en dypere forstéelse av ferdighetene og a gve
pa disse over tid, for de kan praktisere de i fellesskapet. Her ligger det et skjeringspunkt
mellom inkludering og tilpasset opplaering, som ogsa informant 1 papekte gjennom 4 si at de
hadde to lovparagrafer som strider mot hverandre, og siktet da til opplaeringsloven 9a-1 og
oppleringsloven §5-1, med rett til psykososialt miljo og rett til faglig utbytte. I noen tilfeller
ma informanten ta eleven ut av klasserommet for a gi eleven et faglig utbytte, og da bryter de
med den andre paragrafen om psykososialt milje. Informanten omtalte dette som en veldig

vanskelig balansegang som de hele tiden jobber med:

Sd derfor sd er det veldig viktig for meg, for eksempel at eh eleven fdr
spespedundervisning i klasserommet. Eh sa langt det er mulig, og sd langt det er

fruktbart, fordi det vil ogsad pa en mdte styrke deres sosiale posisjon..

Dette begrunnet informanten med at elevene forstar at en elev er svak faglig dersom den
bestandig gér ut av timen 1 en bestemt time. Informanten vektla & gi eleven en folelse av &
vaere en del av klassen. Derfor forsgkte informanten sa langt det lot seg gjore & tilpasse

undervisningen til eleven i klasserommet.
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Av informant 4 blir det sagt at de elevene som faller utenfor, ofte far liten trening i sosial

kompetanse. Dette er i trdd med at man ma ha et niva 4 eve pa som passer elevens eget niva.

Dette kan fore til at man blir nedt til 4, i enkelte tilfeller, ta eleven ut av klasserommet for &

ove pa nettopp dette. Da kan det ogsa vaere viktig & tenke pa det som informant 4 sier om at

man ikke kan lare et barn sosial kompetanse gjennom a gve seg kun pa en voksen. Man

trenger 4 ove seg pa elever pa sin egen alder, slik at ikke den overgangen blir for stor igjen:

«En voksen person kan aldri ha like stor drivkraft eller skape like stor drivkraft og motivasjon

som det 4 fa seg en venn eller & vaere sammen med andre barn.»

Videre snakket informant 4 om fordelen med 4 ta elevene ut av den ordinare klassen og over i

en forsterket avdeling, noe som i utgangspunktet ikke heres inkluderende ut, men informanten

sa:

Vi er pd en mdte en egen gruppe, og det kan veere fint fordi at det er mange av de som har
veert i ordincere klasser, og fulgt sitt trinn og blitt mer og mer ensom og som gjor noe med
selvbilde og identitet og sdann det ogsda. Og nadr de da kommer i en gruppe, sd far de venner, de
far tilhorighet, noen av de kan ove seg pd d fa veere kjcerester, ja. De far mer et samspill som

er likeverdig, da. De foler seg mer inkludert fordi man kan veere inkludert til enslighet.

Informanten legger ogsa til at dette ikke betyr at alle elever som ikke makter helt & henge med

pa den ordinzre undervisningen skal tas ut i slike tilpassede klasser, fordi:

Jeg er veldig opptatt av at vi skal ha rom for ulikheter og ulike behov, for det er barn med
spesielle behov eller utfordringer som skal veere i klassen fordi det er der de foler tilhorighet
og det er der de har det bra, og da skal de fa lov d veere der, men de som pd en mdte foler seg
ensom og som ikke far oppleve det sosiale fellesskapet, vennskap, bursdager, de ma ogsd fa
lov d tilhore en klasse eller en gruppe som gir de tilhorighet, og gir de livsmestring, rett og
slett. Og som gjor at de kommer ut pa andre siden som, med sosial kompetanse og mester liva

sine, fordi man skal ikke integrere til enhver pris, i ordincere trinn.

Informant 3 sa derimot liten korrelasjon mellom elevenes faglige og sosiale prestasjoner i sin

klasse. Om dette skyldes at de jobber kontinuerlig med sosial kompetanse gjennom den

generelle skoledagen, eller det som informant 1 snakket om angiende at man ser elevene i
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ulike situasjoner er vanskelig a sla fast, men informant 3 kunne dra opp et konkret eksempel
om en elev hun hadde som var godt likt og sterk faglig. Eleven slet likevel med & takle & tape.
I tilfeller som dette, kan det tenkes at a ta denne eleven ut av klassen kan vare et for drastisk
tiltak, og man kan slite med a finne en hjemmel for det ogsa. I slike tilfeller kan det nok vere
mer fruktbart med en form for tilpasset opplering i klasserommet, hvor man far evd pé a takle

et tap innenfor trygge rammer med liten risiko for at det skal eskalere.

Informant 5 kom med ytringer om at de ensket a arrangere flere muligheter for at deres
avdeling kunne inkluderes mer med de andre klassene, men at de ofte ble mott av
unnskyldninger som for eksempel at de hadde for tett timeplan 4 ta hensyn til. Dette kan

vende tilbake til det holdningsarbeidet informanten siktet til tidligere.

8.7 Hvordan det jobbes med inkludering og sosial kompetanse
Informantene har vaert innom hvordan de jobber med 4 lere elevene sosial kompetanse ved &
ta de ut av klasserommet, men det er ogsé interessant & se pa hvordan de hjelper de elevene

som fortsatt blir inkludert i den ordingre klassen.

Informant 2 hevdet at ved & inkludere alle elevene i klassefellesskapet, skapte de sosial lering
for alle elevene. De jobbet kun med sosial kompetanse i klasserommet kontra 4 ta elevene ut
for 4 trene pa det utenfor klassen. Noen av tingene de jobbet med var & inkludere alle elevene
1 diskusjoner gjennom 4 la alle fa ordet, de lot alle fi lese hoyt, samt at de serget for at alle
inviterte enten alle elevene eller alle av samme kjonn i bursdager. Et annet tiltak de gjorde,
var a bruke de sterkere elevene som en inkluderingsressurs gjennom at de fikk fortelle de
andre elevene om timens opplegg mal for timen begynner. P4 denne méten opplevde

informanten at:

Det gagner de svake fordi at de far en annen relasjon med de i klassen fordi at mange av de
holder jo seg litt sann helt sammen med de andre svake, fordi at det er mye av det samme
spraket, mye av den samme formuleringen eh og en sdann mangel pd verbal kommunikasjon.
ehm men da kan jeg snakke med de andre i klassen, og sd kan jeg sporre mer om hjelp, og de

andre sterke elevene blir ressurser.
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Informant 3 kunne fortelle at de hadde en miljearbeider med i klassen, som, til tross for at
eleven ikke hadde enkeltvedtak, brukte mest tid pa én elev. Aret for hadde de ikke lyktes med
a inkludere denne eleven i klassemiljoet, fordi eleven alltid var ute av klassen. De lyktes
heller ikke med 4 tilpasse undervisningen i stor nok grad til & gi denne eleven et faglig
utbytte. Losningen de hadde kommet frem til, var & ha en miljearbeider sammen med denne
eleven i klasserommet. P4 denne maten slapp eleven 4 bestandig matte ut, noe informanten
fortalte at fungerte godt. P4 denne méten fikk de ogsa visten storre aksept for alle elevene at
noen elever syns ting er vanskeligere enn andre, og at det er helt normalt og greit. Det skapte

altsé en mer aksept for ulikheter i klassen, noe som gagner alle parter.

Et annet tiltak bdde informant 2 og 3 snakket om, var det med 4 ta ut flere elever, sa det ikke
alltid bare er de som ma ut for & fi et tilstrekkelig utbytte som blir tatt ut, men at flere ogsa
opplever det. Dette gjor de for & minske den folelsen elevene kan fa om at det alltid er de

samme som ma ut, og for & folge opp alle elevene litt tettere i perioder.

8.7.1 Oppsummering

Inkluderingsspersmalet virker & vare et sentralt spersmél i arbeidet med sosial kompetanse.
Hele essensen i arbeidet er det & skulle lere elevene 4 samhandle med andre jevnaldrende. For
a fa til dette, er man nedt til 4 fa muligheten til & ove pa det. Inntrykket jeg har fitt fra mine
informanter til denne forskningen, er at det avgjerende er & la elevene gve pd et niva som for
demer trygt. For de fleste elever vil et trygt niva vere 1 klasserommet med klassen man er
trygg pé, men for noen kan klassen vere en arena hvor de kun opplever nederlag og det a ikke
strekke til og & aldri veere god nok. For disse elevene handler det nok mye om & skape et nytt,
inkluderende miljo hvor de ogsé far den trygghetsfolelsen de bade fortjener og behover. Ut
ifra informasjonen jeg har hentet inn, sitter jeg ogsd igjen med inntrykket av at et godt
klassemiljo er sentralt for & lykkes med inkluderingen. Dette gjelder ikke bare i de ordinaere
klassene, men ogsé i de klassene som skapes ndr man tar elevene ut av det ordinare tilbudet.
Dette stiller store krav til leererne om a ha god klasseledelse, og det ser ut til at samtlige
informanter deler samme oppfatningen om at et godt klassemiljo er viktig for & lykkes med alt

arbeid, ikke bare det om sosial kompetanse.
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Mye av de samme tingene jeg dreftet i kapitlet om samarbeid er ogsa relevant til dette
kapitlet. Inntrykket jeg sitter igjen med, er at dersom det forekommer en holdningsendring i
norsk skole hvor man fokuserer mer pa a inkludere alle i den samme undervisningen, vil det
gagne alle elevene. Det er fordi de sterke elevene vil fa et videre og mer samfunnsorientert
syn pé at man er forskjellige, og at det er helt greit at ikke alle er like flinke til det samme,
men at det ikke betyr at man kun skal omgas dem som er pa sitt eget niva. P4 denne méten

kan progresjonen ga saktere for alle.

Poenget med at det kreves en holdningsendring og et mer tverrfaglig syn pa undervisningen
blir interessant i forbindelse med at skolen er under utvikling, og at det i august2020 kom en
ny reform, Fagfornyelsen. Avslutningsvis i dette kapitlet vil jeg presentere og drefte hva

denne kan bety for arbeidet med sosial kompetanse.

8.8 Fagfornyelsen

Fagfornyelsen tradte som nevnt i kraft august 2020, men den er likevel ikke helt innprentet i
skolen enda. Jeg fant det likevel interessant & undersgke hvordan mine informanter mente at
den péavirket, eller kom til & pavirke deres arbeid med sosial kompetanse. Enkelte av
informantene til mitt prosjekt arbeidet med elever som hadde fritak fra den ordinere lereplan,

da ogsa fagfornyelsen, men det kom likevel frem at de arbeidet med den.

8.8.1 Betydning for de som er fritatt

For eksempel sa informant 1 at han plukket ut det som var relevant for hans elever, med
eksempler som rett til medbestemmelse og medborgerskap i sin undervisning. Dette innebar
at han lot elevene vaere med pa 4 bestemme rekkefolgen pd oppgavene, eller at han tilpasset

stoffet til & omhandle temaer som elevene hadde interesse i.

Informant 5 hevdet at de hadde kommet veldig langt med fagfornyelsen, og at de hadde
kommet lenger enn de andre, ordinare klassene. Dette ble begrunnet med en sjef som var
veldig opptatt av fagfornyelsen, men ogsé at det er viktig & vaere med pé utviklingen. Til tross
for at de ikke inngar i fagplaner, hadde de jobbet mye med overordnet del, dybdelaring og

tverrfaglig tema. Videre kunne informanten fortelle at fagfornyelsen veldig ofte var i trdd med
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méten de allerede jobbet pa. For eksempel gjennom dybdelaring og hva man skulle fokusere
pa. Informanten fortalte ogsa om et prosjekt de hadde fatt muligheten til & prove gjennom
fagfornyelsen. Dette prosjektet skulle gjennomferes pd 6 uker og hadde fokus pa
dybdelering. Temaet var gruppeidentitet, og elevene viste at det hjalp. Informanten sa
forandringer 1 gruppa, og det opplevdes som terapeutisk for noen elever. Noen elever turte
ogsa 4 std foran klassen og si noe, som ikke hadde for vane & gjore dette. For lareren sin del,
okte det fokus pé a stille &pne spersmal, gjore undervisningen mer spennende og & fange opp

elevenes innspill.

Pa den andre siden, kom informanten med betraktninger om at malene ma vere tilpasset til

nvilke elever det er snakk om:

Jeg har jo sett lcereplaner med sosial kompetanse med sdnne, altsda mange mange mdl, som jeg
har tenkt at.. jeg tror jeg sd en fra 1.klasse, hvor jeg tenkte at halvparten av disse mdlene kan
du ikke forvente av en oppegdende voksen en gang. Sann der, sd.. det skaper jo nesten mer
nederlag enn muligheter, hvis man har for mange mdl og for hoye mdl, og sd er det liksom..
hva er det man skal, ja, man ma plukke ut det man tenker er viktigst, da. for d, hvis man tenker
Jja, livsmestring, da. «okei, hva er det det egentlig er?» er det noen som mestrer livet sitt fullt
ut? Er det et mdl, pd en mdte, eller sann, det er jo veldig sdann forskjellig fra menneske til
menneske, hva eh, hva man er fornayd med, hva man trenger og hva som er viktig. Og da
kommer igjen det med d jobbe med hvert enkelt barns styrker, da. Og evner og interesser, og
sd fd frem det med at de md fa lov til d veere kreative og.. altsd de md fd lov til d gjore og finne

ut av ting litt selv. Og kunne tenke litt selv, og erfare og feile.

8.8.2 Tverrfaglig fokus

Informant 2 snakket om at fagfornyelsen hadde bidratt til at det ble mer opp til eleven &
utforske enn det var til laereren & informere. Dette kunne skape mer undring og nysgjerrighet,
og en evne til 4 tenke storre. Informanten snakket ogsa om at dette kunne bidra til at

tankegangen til elevene ble litt mer fristilt.

For a knytte det over til sosial kompetanse, snakket informant 4 om at fagfornyelsen ga
skolen en god anledning til 4 na flere mél samtidig, dersom man tillot seg a tenke pé alle

faglige temaer man maétte innom. Dette kunne for eksempel gjores gjennom & la elevene
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medvirke mer, som informant 1 snakket om, noe som igjen kunne bidra til at elevene utviklet
mer sosial kompetanse og sosiale ferdigheter. Bidde informant 2, 3, 4 og 5 var enige 1 at det at
man hadde pensum man matte igjennom, bidro til 4 begrense tiden man hadde til & utvikle
sosial kompetanse, dersom man ikke sa mulighetene for 4 fa til begge deler ved a tenke mer

tverrfaglig, noe som fagfornyelsen tilrettelegger for i storre grad enn tidligere.

8.8.3 Oppsummering
Mitt inntrykk av fagfornyelsen er at den tilrettelegger godt for mye av arbeidet mange av

mine informanter mener er den mest hensiktsmessige for & lere sosial kompetanse.

Informantene snakket om muligheter for dybdelaring og for & kunne jobbe mer tverrfaglig i
undervisningen. Det kan se ut som at det s losrive seg i storre grad fra pensum og faglige mél
blir lagt mer opp til i forbindelse med fagfornyelsen, noe som virker & vere hensiktsfullt for &

leere sosial kompetanse, som jeg har nevnt tidligere.

Det er ogsa interessant at de som jobber med elever med fritak fra den ordinzre lereplan, har
kommet lenger pé vei med fagfornyelsen. Her kan man ogsa stille spersmal rundt

holdningene som er i norsk skole i dag.

Fagfornyelsen virker a vare et godt redskap for sosial kompetanse. Informantene ser ut til &
ha troa pé at tverrfaglig fokus og dybdelaring kan bidra til at man oppnér flere mal enn man
gjorde tidligere. Utfordringen er at det enn er tidlig i1 lopet, og det gjenstar a se hvordan
fagfornyelsen kommer til & pavirke arbeidet i fremtiden ndr den er mer involvert i den

hverdagslige skolehverdagen enn det den er na.

8.9 Hvor kommer tiltakene fra?

Det som er verdt & stille spersmél ved rundt skolenes tiltak, er hvorvidt de stammer fra
teoretiske begrunnelser, eller om de baseres pa kvalifisert synsing av hva som kan fungere.
For a fa svar pa dette spersmalet, stilte jeg mine informanter spersmél om de visste noe om

det var ledelsen pé skolen som hadde konkludert med at det er veien de skal gé, eller om de
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har fétt frie toyler til & iverksette de tiltakene de selv finner mest relevante til deres

problemstillinger.

Informant 1 sier at de ikke har noe spesifikk strategi, fordi problemene innad pé skolen er for
ulike, og at det var opp til hvert storteam, i denne informantens tilfelle gjelder det forste- til
fjerdetrinn. De forseker & gjore den sosiale utviklingen i klasserommet med de faglige

aktivitetene de holder pd med sa langt det lar seg gjore, kunne informanten fortelle.

Informant 2 snakket om at deres opplegg med a la klassen vare med pa & etablere regler for
hvordan de skal bedre de sosiale forholdene pa skolen. Informanten kunne ogsé fortelle at
dette bygget pa Olweus-programmet, som hadde en formel at man gir gjennom et tema, for
de lar klassen veere med pa & etablere reglene. Dette Olweus-programmet har en vitenskapelig
dokumentert effekt, og dreier framfor alt seg om de voksnes holdninger, atferd og rutiner,
samt bruk av personalets tid. Informanten fortalte ogsa at dette opplegget var et opplegg de

kjorte fordi kommunen hadde sagt seg enig i at de skulle bruke det.

For informant 3 sin del, s& var de som nevnt en SMART-skole. Dette betyr at de har sagt seg
enige 1 4 bruke SMART-oppvekst som sin konkrete tiltaksmodell for sosial kompetanse. En
av grunntankene i SMART-oppvekst er & bygge et fellesskap hvor alle skal oppleve en
tilharighet, livsglede og hép. Innenfor klassemiljo er tanken i SMART at barn selv kan vare
med pa 4 forme sine egne oppvekstmiljoer, og at man kan, ved hjelp av en trygg voksen,
identifisere hvordan elevene selv ensker & ha det i klassen, og hvordan de kan samarbeide for
a komme dit. Det at denne informantens skole har valgt & ga for SMART-programmet, betyr
at de velger et program som, gjennom forskning, har funnet ut den veien de mener at er veien
a ga for 4 leere barn sosial kompetanse. Dette betyr altsa at denne skolens tiltak og jobbing

med sosial kompetanse er kunnskapsbasert.

Informant 4 og 5 jobbet pa samme skole, sa derfor finner jeg det dekkende & trekke frem det
informant 5 sa pa dette punktet. Det var nemlig at de i kollegiet er mange lerere med ulik
bakgrunn og erfaringer. Informanten kunne ramse opp elleve ulike tiltaksmodeller de brukte,

gjerne litt om hverandre. Dette innebar at de gjerne tok det de mente var det beste fra alle
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tiltakene og brukte disse. Pa denne maten munner utgangspunktet for tiltakene ut av teoretiske
modeller, samtidig som de gjennom erfaring og en form for kvalifisert synsing, ved at de har
vert pd ulike kurs og fétt opplaering i ulike tiltak, utformer de tiltakene de mener de lykkes
best med til de bestemte elevene. Dette handler altsd om at de ansatte stadig far pafyll i
«verktoykassen» med tiltak, og sa er det opp til de selv & vurdere hva de mener fungerer best i
de aktuelle tilfellene. Oppsummert forstod jeg det som at de benytter en form for kunnskaps-

og erfaringsbasert forklaring pa tiltak de iverksetter.

Informanten viste ogsa til et eksempel pd hvordan de kom frem til de ulike tiltakene. Det
handlet om at det finnes masse bra verktoy, men at essensen er 4 finne noe som passer for en
selv. Denne informanten hadde kommet over psykologisk forstehjelp, og endt opp med a
kurse de andre laererne og helsestasjonen. Informanten hadde sterre tro pd & gjore det pa
denne maten enn at ledelsen pa skolen skal komme med tiltak, fordi det gir en bedre
eierskapsfolelse. Informanten la ogsa til at det er fint & kunne samarbeide og ove seg litt om

og pa ulike tiltak.

Fra mine informanter sitter jeg altsa igjen med at skolene har mange gode, teoretisk baserte
tanker og tiltak for hvordan man skal arbeide med sosial kompetanse, samtidig som det virker
a avhenge litt av hvor opptatt hver enkelt lerer er av dette temaet pa hvor god kvalitet
tiltakene har. Informant 5 virker for eksempel & vaere godt engasjert innenfor dette temaet, og
finner pa eget initiativ frem til nye, kunnskapsbaserte tiltak som hun ogsé ved et eksempel
laerer resten av skolen. Det er nok for optimistisk & tenke at alle skoler eller pedagogiske
virksomheter har slike ansatte, og ofte er det nok et flertall av leerere som holder seg til tiltak
de har lang erfaring med, som kan fore til at de til slutt blir utdaterte, uten at de endrer seg av
den grunn. Jeg stilte ogsd spersmadl til informantene om de opplevde enighet internt pa skolen
1 viktigheten av sosial kompetanse, noe samtlige kunne bekrefte at de gjorde. Det som
derimot var noe ulikt, var hvordan de skulle jobbe med det. Dette vender tilbake til poenget
mitt, at enkelte kanskje kunne hatt godt av en oppfriskning i hva som finnes der ute, slik at de

kunne vere sikre pa at deres tiltak var forankret i ny forskning.

69



8.10 Konklusjon

Ved é gjennomfore dette prosjektet har jeg dannet et inntrykk av at skolene har mange gode,
vitenskapelig begrunnede handlingsplaner og tiltak. Det jeg ogsa har sett er at kvaliteten
virker & pavirkes 1 for stor grad av hvor opptatte de som jobber med elevene er av & fokusere
pa sosial kompetanse og deres vilje til & holde seg oppdatert pa nye tiltak og forskning.
Mange vil heller prioritere faglig baserte, mer malbare krav fra bdde skolens ledelse og

samfunnet rundt, og er mer opptatt av at elevene skal prestere godt og f4 gode karakterer.

I litteraturen jeg har brukt til dette prosjektet, har jeg vaert inne pd blant annet

www.forskning.no. I utgangspunktet er dette en side med forskningsartikler knyttet til helse.

Derfor er det interessant at det ogsé finnes en rekke artikler der som er svart relevante for
skolen. Det ville vaert interessant & visst hvor mange som jobber i skolen i dag som er kjent
med at man faktisk kan finne en del relevante, forskningsbaserte artikler her for deres
virksomhet. Et styrketegn pa denne typen forskning, er at helsesektoren har tradisjoner for &
vare forskningsorientert. Dette betyr at den forutsetter et bredere kunnskapsperspektiv hvor
man har fokus pd at man bade skal laere noe og forstd det, altsa at man ikke bare skal vite hva
man skal gjere for & for eksempel lere barn sosial kompetanse, men ogsa hvorfor man skal
iverksette akkurat disse tiltakene. I den pedagogiske verden har man sterre tradisjoner for en
mer sosiokulturell og fortolkende lering. Det blir ikke riktig a si at den ene tilnermingen er
mer riktig enn den andre, men heller at man kan vurdere & kombinere de. Dette krever et
samarbeid pa alle niva, ogséd mellom direktorater pa makroniva. Skolelovens §9A; barnas
arbeidsmiljelov, er tydelig pd sammenhengen mellom helse, trivsel og leering— og at det i

sterkere grad ber ligge til grunn for praksisen i skolen.

Jeg mener det avsluttende sitatet i delkapitlet om samarbeid beskriver situasjonen i dagens
skole pa en god mate. Her papekes viktigheten av & gi elevene en forstaelse av hvorfor man
ikke skal sla andre, og fokusere pd & gi eleven verktey man heller kan ta i bruk hvis man
opplever frustrasjon eller blir sint. A arbeide pa denne méten virker & ha en bedre effekt
dersom man i tillegg samarbeider bade internt, tverrfaglig og med foreldre for & finne mer
adekvate utveier for eleven. Dette er som nevnt 1 trdd med utviklingsmodellen til

Bronfenbrenner pé mikroniva.
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P4 makroniva finnes det en forventning om at leerere skal arbeide profesjonelt med
klasseledelse og tilpasset opplaring i dette oyemed. Utdanningsdirektoratet har hatt en rolle 1
a bidra til at leererne eker deres kompetanse pd dette omrédet. I tillegg innferes en ny
lereplan, hvor fagfornying retter fokuset mot & koble fag og sosial kompetanse forstitt som
oppdragelse til demokrati og samfunnsdeltakelse. Det er usikkert hvor mye av refleksjonene
som er blitt reflektert og implementert i skolen. Det hele virker som nevnt & avhenge av hva
hver enkelt skoleleder og laerer tar i bruk av ny kunnskap. Jeg har ogsé sett at skoler som har
valgt 4 ta 1 bruk konkrete tiltakspakker, virker 4 i sterkere grad jobbe malrettet med sosial

kompetanse.

Videre kan man ogsa benytte sosiokulturell leeringsteori til & gi eleven noen positive
forsterkninger i form av ros eller andre goder de gangene eleven benytter de strategiene man
onsker & lere bort i riktige situasjoner. Det er imidlertid viktig & ikke rose for mye, slik at det
er rosen som er elevens motivasjon for a vise den gnskede atferden. Hovedmaélet ma vere at
eleven gnsker a benytte seg av lerte ferdigheter som en konsekvens av at eleven gnsker a

hevde seg sosialt.

Gjennom & snakke med 5 informanter fra totalt 4 ulike skoler og i 4 ulike landsdeler, sitter jeg
ogsa igjen med inntrykket av at det ser ut til at man er pa vei til 4 oke fokuset pa sosial
kompetanse. Det kommer frem at leereplanen og fagfornyelsen enda er nye, og de ser ikke helt
ut til & ha festet seg i skolen som en radikal ny praksis. Mine informanter har ogsé gitt meg en
forstaelse av at leererne allerede har en grunnleggende forstaelse av samspillet mellom faglig

leering og sosial kompetanse.

Det som gar igjen er & oppfordre elevene til 4 selv terre og preve seg frem sosialt, fordi
akkurat denne biten ikke kan vere for lererstyrt for a fa best mulig effekt. Larerne har
ansvaret for & veilede og laere bort strategier og holdninger som skal fremme et inkluderende
fellesskap basert pd at man ensker & omga hverandre og & kunne vise hverandre gjensidig
respekt i et inkluderende klasse- og skolemiljo. De har ogsa et ansvar for & legge til rette for at
elevene omgés elever med et likeverdig ferdighets, funksjons- og holdningsniva, slik at s&
mange som mulig ter 4 lere og fa seg venner. Til syvende og sist mé eleven selv enske &

hevde seg sosialt, men det er opp til skolen 4 tilrettelegge for dette onsket.
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Det som kan ettersporres, er hvordan forventningene til skolen folges opp gjennom a gi gode
rammebetingelser for barn med serskilte behov for oppfelging. Inkludering handler om

holdninger, men ogsd handlinger pa alle nivaer i utviklingskjeden.
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9 Hva jeg har gjort, hva jeg har lert og hva som har vart
lurt

Da jeg startet med & arbeide med dette prosjektet hadde jeg et inntrykk av hvordan skolene
forstar og arbeider med sosial kompetanse. Som en konsekvens av dette var mange av mine
intervjuspersmal basert pa mine antakelser fra egen arbeidserfaring, men ogsé pé teori jeg
hadde lest. For eksempel hadde jeg et inntrykk av at mange jobber med det sosiale i friminutt
og 1 de aktivitetene i skolen som ikke er sa laererstyrte, og at fagfornyelsen kunne tilrettelegge
for at man fikk satt av mer tid til sosial kompetanse i skolehverdagen. P4 bakgrunn av dette,
kombinert med & lese meg ytterliggere opp péd temaet, utformet jeg en innledning hvor jeg sé
pa hva som var skolens ansvar rundt sosial kompetanse. Svaret pa dette er at skolen har et
stort ansvar for 4 tilrettelegge for sosial mestring, men at de gjennom & samarbeide med de
som er involverte i elevens miljo, ma tilrettelegge for at eleven fér utviklet disse ferdighetene
1 et miljo som er tilpasset eleven. For de fleste elevene, er et slikt niva det ordinare
klassetilbudet, men det interessante ble de elevene som ikke opplevde tilstrekkelig sosial
mestring i disse miljoene. Ut fra dataen jeg samlet inn til dette prosjektet, var svaret for disse
elevene & segregere elevene inn til et nytt, inkluderende miljo, tilpasset disse elevenes

ferdighetsniva.

Jeg startet denne prosessen med & fordype meg i temaet omtrent et halvt ar for jeg begynte a
skrive. I begynnelsen famlet jeg litt 1 blinde, og strevde med & finne en god struktur pa
hvordan jeg skulle gjennomfore prosjektet. Etter hvert fikk jeg hjelp av veilederen min til
hvordan jeg skulle starte, og pd den maten fikk jeg en bedre struktur pd arbeidet. Jeg startet
med 4 skrive meg til en forstaelse av hva sosial kompetanse handler om, og skaffet meg et
inntrykk av hva jeg ville forske videre pd ut ifra dette. Jeg hadde det metodiske
utgangspunktet pa plass da jeg for alvor begynte arbeidet, fra skissen jeg skrev varsemesteret
2020. Da alt dette var pé plass, begynte prosessen med & innhente informanter. Som jeg
nevnte i metodekapitlet, var dette en svert utfordrende prosess. Da jeg fikk et tips om &
forseke & innhente informanter pa Facebook, skjedde det et lite gjennombrudd i arbeidet mitt.
Jeg fikk raskt tak i informanter, og da jeg kom i gang med intervjuene, gikk arbeidet radig

frem mot en konklusjon.
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Gjennom denne prosessen har jeg laert at det finnes mange andre tiltak, men at de aller fleste
tiltakene baseres pd de samme grunntankene, som er tilrettelegging for mestring og a
oppfordre eleven selv til 4 ville lykkes sosialt. Det handler ogséd om a motivere eleven til &
selv onske & ta sma steg ut av komfortsonen, noe som er avgjerende for at eleven skal ta steg
sosialt. Denne motivasjonen virker & fremmes best gjennom positive forsterkninger og at man
fokuserer pé hva eleven mestrer. Dersom det skulle skjere seg ved visse anledninger, er min
oppfatning at man- gjennom a minne elevene pé hvilke situasjoner eleven har kommet godt ut
av- har sterst forutsetninger for at eleven ensker & prove igjen. Dersom man i skolemiljoet
generelt har skapt en aksept for ulikheter og at elevene godtar at noen har sterre vansker
innenfor noen felt enn andre, sitter jeg igjen med oppfattelsen av at det er enklere for elevene

a akseptere seg selv og sitt ferdighetsniva.

Etter 4 ha skrevet denne oppgaven sitter jeg igjen med et vitenskapelig begrunnet
utgangspunkt for & arbeide med sosial kompetanse. I sluttfasen av prosjektet ble jeg ansatt i
en spesialklasse hvor jeg hdper 4 fa stor nytte av & ha gjennomfort dette prosjektet. Jeg foler
meg trygg pa at mine erfaringer og den nye kunnskapen jeg har opparbeidet meg, kan bidra til
at jeg har gode forutsetninger for & hjelpe elever med & utvikle en god sosial kompetanse. Jeg
vil veere opptatt av at lerernes arbeid med sosial kompetanse pavirkes av mange og ulike
faktorer, og at samarbeid pa ulike niva er helt nedvendig for at metet med skolen skal vaere
basert pa kun den enkelte lzrers gode intensjoner. A vaere kunnskapssokende og alltid 4pen

for at det & veere pedagog er 4 befinne seg i en evigvarende hermeneutisk virvelvind.
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Vedlegg 1

Intervjuguide

Faktasporsmal:

1.
2.

Hva er din utdanningsbakgrunn, og hvor lenge har du jobbet som lerer?

Har du ansvaret for en klasse, eller er det enkeltelever?

Introduksjonsspersmal:

3.

Hva er sosial kompetanse for deg?

Overgangssporsmal:

4. Hvordan arbeider du med sosial kompetanse?

Nokkelsporsmal

S.

Har dere noen spesifikk strategi for arbeidet med sosial kompetanse?

5.1 Er det for eksempel pa timeplanen?

5.2 Hvordan gjennomfoeres dette i praksis?

5.3 Vet du hvor denne strategien kommer fra? Er det f.eks. kommunen som gir dere
denne?

5.4 Involverer dere foreldrene 1 dette arbeidet?

Hvilke tanker har du og dine kollegaer utvekslet angaende sosial kompetanse?

- Blir det vektlagt i noen stor grad i deres hverdag?

Er det en felles enighet mellom deg og dine kollegaer om hvordan dere skal jobbe
med sosial kompetanse?
Kan du fortelle litt mer om dette?

Involverer dere foreldrene 1 dette arbeidet?

Har Fagfornyelsen pavirket ditt eget arbeid med sosial kompetanse?
8.1 Kan du eventuelt si noe om hvordan?

8.2 Opplever du ambisjonene og paleggene som realistiske?

80



8.3 Kan du fortelle noe om hvorfor ikke, evt.?

9. Hoyvilke tanker har du rundt 4 jobbe med sosial kompetanse med de elevene du har
ansvaret for?

9.1 Opplever du det som viktigere, vanskeligere, enklere enn med andre elever?

10. Hvordan stiller du deg til tanken om tilpasset opplering og inkludering for elevene i
din klasse?
8.1 I hvor stor grad jobber dere for & inkludere de elevene dere har sammen med de
andre elevene pa skolen?
8.2 Hva er grunnen til dette?

8.3 Har dere noen spesielle gode/dérlige erfaringer med dette fra tidligere?

Avslutning

11. Er det noe du ensker & tilfoye eller si noe om avslutningsvis?
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Vedlegg 2

Kodingstabell

Apen koding

Aksial koding

- Underkategorier

Selektiv koding

-kjernekategorier

Ha selvironi og kunne si unnskyld
Behandle alle med respekt

Vere en god klassekamerat
Kunne bevare vennskap

Skape relasjoner og vennskap

med gjensidig empati

Forsta andres folelsesuttrykk
Forsta empati

Se seg selv i et storre bilde

Kunne si takk

Kunne forsta, sette ord pa,
forholde seg til og hindtere egne

folelser

Vere heflig med medelever

Balansere identitet og

gruppeidentitet

Finne sin rolle i gruppa som ikke

gér utover egen autonomi
Forholde seg til ulike miljoer
Vente pa tur

Fungere sosialt med andre
Tilpasse deg en gruppe

Besitte sosiale ferdigheter for &

mestre a delta 1 samfunnet

Empati

Sinnemestring

Samarbeidsevne

SOSIAL
KOMPETANSE
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Forsta sosiale kontekster

Kunne generalisere ferdigheter til

nye situasjoner
Kunnskap om relasjoner
Ha det godt med seg selv og andre

Ha en interaksjon som godgjer

flere parter

Fokuser pd mestring

Gi elevene verktay til spesifikke

situasjoner

Reflekter over egenskaper for
eller etter en aktivitet eller
friminutt, la elevene rollespille

situasjonene
Bygg elevens mestringsfolelse

Ta elevene i a vise onsket atferd,

bade kollektivt og individuelt
Etabler klasseregler

Tilrettelegg for fellesskapsfalelse
Gi rom for ulikheter

Skaper et trygt klassemiljo

Skaper et trygt klassemiljo
-> Elevene begynner & oppseke

hverandre.

=> Vennskap pa deres premisser

Lager klassetilhorighet

Lerer & vaere i et fellesskap,
gjennom erfaringer og a lere
hvordan man skal vaere med

hverandre.

Klasseledelse

Styrker klassemiljoet

TILTAK
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Kjenne pa folelsen av at man kan
hevde seg, men samtidig vaere

ydmyk for flertallet.

Tilrettelegge for at elevene skal
mestre det sosiale pa sine

premisser.
Tarre & prove og feile

Qver forst, for det blir mer

konkret.

Velger ut trygg eveperson,
rollespilt forst. Lite krav eller

press, men en utfordring.
Styrke elevens faglige posisjon

Hjelpeverktey knytter til

selvregulering

SMART Oppvekst, Stamp,
Psykologisk forstehjelp,
Hjelpehanda, Film og video, Steg
for Steg, Tegneseriesamtaler,
Hjelpehanda, Kat-kassen,
Livsmestring pd NRK SUPER,
Leaer meg sprak, Link til livet,
Skolens elevkanal med digitale
ressurser, Klassen pa NRK,
Rollespill, LearnLab,

Stettesamtaler

La eleven prove og feile pa

trygt niva

Konkrete tiltaksmodeller

Samarbeidsmeter
Utviklingssamtaler
Digital meldingsbok

Bruker SMART-egenskaper pé

foreldremeote

Skole-hjem

SAMARBEID
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Foreldrene gér gjennom
egenskapene og beskriver sitt

barn ut fra disse.
Kontaktbeker og samtaler

Foreldrene er med pa & utforme

mal for IOP.

Blir enige om hvordan de mater

og jobber med eleven

Presenterer SMART pé

oppstartmete med foreldrene.
Utviklingssamtaler

Veileder foreldre som bruker

samme verktey hjemme

Beroliger foreldrene om at mange

av vanskene er vanlige

Snakker med eleven og foreldre
og finner bakenforliggende

faktorer

Forteller eleven og foreldrene om

situasjoner eleven mestret

Kontaktlerere ser ofte mer

utfordringer enn lgsninger

Spesped kommer med innspill,
erfaringer og forslag, kontakt- og

faglerere utforer
Tidvis utfordrende & samarbeide

Larerne jobber mot samme mal

Ulikhet i arbeidet. Uenighet i
tidsbruk.

Ulik oppfatning hos han og
fag/kontaktlerere

Internt pé skolen

Enighet
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Ser eleven i ulike settinger, eleven

oppfarer seg ulikt i ulike settinger

Fatt klarsignal fra ledelsen om &
prioritere skolemiljo og sosial

kompetanse

Lerere ser ofte fler utfordringer
Oppleves a vare pa god vei
Enighet i begrep

Uenighet i muligheter

Behov for holdningsarbeid

De fleste har en naturlig
progresjon og leerer gjennom

proving og feiling

De svakere elevene havner lett

utenfor

Sammenheng mellom faglig og

sosialt svake elever.

De svake havner lett utenfor, fordi

de holder seg for seg selv

Elever uten spespedbehov laerer
gjennom a prove og feile, andre
trenger dyp forstaelse og avelse

over tid

De som faller utenfor far liten

trening.

Like viktig for alle elever.
informant ser ingen sammenheng

mellom fag og sosial kompetanse

Burde jobbes mer med i skolen

generelt

Mye vansker kunne veert
forebygget dersom man tilpasset

mer 1 klasserommet

Forskjellen pé elever med
og uten behov for
spesialpedagogisk
tilrettelegging

Inkludering
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«Skulle gnske vi begynte med
SMART i 1.klasse»

Alle leres sosial kompetanse

gjennom verdisyn

Inkludering skaper sosial laering

for alle

Jobber med alle elevene ved &
jobbe med spespedelever, fordi de

skaper aksept og forstaelse

Gagner klassen som helhet &

inkludere mest mulig

@ver pé sosial kompetanse i

klasserommet, ikke utenfor

Bruker de sterke som en

inkluderingsressurs

Alle skal inviteres i bursdager,

lese hoyt og delta i diskusjon

Tar ut flere elever for & ikke alltid

bare ta ut de svake
Inkluderer elev med miljearbeider

«Du kan bli inkludert til

enslighet»

Ma fé ovd pa sosial kompetanse
med adekvate mennesker for &

laere det.

Bedre & inkluderes i tilpasset
milje og mestre enn & inkluderes i

vanlig miljo og bare mislykkes.

Avdelingen gir fellesskapsfolelse

0g «oss mot dem»

Onsker & inkludere mer med
skolen, metes av utfordringer og

tight timeplan.

Inkludering
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Plukker ut det relevante, som
medbestemmelse og
medborgerskap Fritatt, men har
likevel kommet kjempelangt med

den. Lenger enn de andre.
Viktig & vaere med pa
utviklingsarbeidet

Jobber mye med overordnet del

og dybdelaring

Blir mer tverrfaglig

Mer opp til eleven & utforske enn

leereren & informere
Fristiller tankegangen
Apner for & nd fler mal samtidig.

Hvis man fér bort alle faglige
temaer, kan man né fler
kompetansemédl nér man lar
eleven medvirke -> mer sosial

kompetanse og ferdigheter.

Pensum begrenser tiden til sosial
kompetanse hvis du ikke ser

mulighetene.

Rusher mindre gjennom

Ut med beker, fokus pa mer sosial

og emosjonell kompetanse
Gar mer i dybden

Jobbet allerede mye som den
ettersper, men fikk en mer
forstdelse for tverrfaglige

prosjekter.

Tverrfaglig prosjekt om
gruppeidentitet:

De som ikke folger den

Tverrfaglig fokus

Dybdelering

FAGFORNYELSEN
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Mer muligheter for & gjore det

spennende for elevene.

Flere elever turte & si noe hayt.

Lar elevene bestemme

rekkefolgen pé arbeidsoppgavene

Apner for at gode innspill kan

endre undervisningens fokus

Herer, snakker og leser om den,

har ikke begynt & bruke den enda

Stor fornying, lettere & bruke det
trygge
«Det tar nesten 10 ar fra en

reform til den er implementert, og

da gér vi over pa ny reform»

Medbestemmelse

Ikke helt i gang enda
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Vedlegg 3

Informasjonsskriv
Forespgrsel om a delta i forskningsprosjektet

«Arbeid med sosial kompetanse»

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a finne ut
hvordan lzerere jobber med sosial kompetanse. | dette skrivet gir vi deg informasjon om
malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebaere for deg.

Bakgrunn og formal:

Min hensikt med denne studien er a fa en dypere forstaelse om hvordan lzerere forstar eller
tolker sosial kompetanse og iverksetter handling for a na skolens overordnede malsetting.
Jeg har som hensikt a fa et innblikk i hvordan skolen generelt jobber med a lere elevene
sosial kompetanse, samt hvilke ekstra tiltak som finnes for de som ikke far tilstrekkelig
utbytte av det ordinzere tilbudet.

Forskningsprosjektet er en masteroppgave ved Universitetet i Troms@, og opplysningene skal
kun brukes til dette formalet.

Min problemstilling er:

Hvordan forstar og arbeider leerere med sosial kompetanse?

Jeg har ogsd kommet frem til folgende forskningsspersmal:

Hvordan pévirker Laereplanen 2020 og Fagfornyelsen arbeidet med sosial kompetanse?
A) Forebyggende arbeid i klasserommet

B) Tilpasset oppleaering og spesialpedagogiske tiltak

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Du far spgrsmal om 3 delta fordi du har en jobb som er svaert relevant og interessant for min
oppgave.

Hva innebarer deltakelse i studien, og hva skjer med informasjonen om deg?

Intervjuet vil vare i omtrent en time. Jeg vil bruke bandopptaker underveis i intervjuet, for a
vaere sikker pa at jeg far med meg ordrett hva som blir sagt til jeg skal tolke intervjuet.
Spgrsmalene du vil bli stilt i intervjuet, vil omhandle dine erfaringer og tanker rundt sosial
kompetanse. All behandlingen av dataen kommer til 3 forega pa min datamaskin, som kun
meg og min veileder vil ha tilgang til. Materialet vil bli slettet ndr oppgaven leveres Mai
2021. Alle personopplysninger vil bli anonymisert, og all informasjon som blir behandlet vil
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behandles konfidensielt. Jeg ma sgke om godkjenning fra Norsk Samfunnsvitenskapelig
Datatjeneste (NSD), som vil sgrge for at jeg gjennomfgrer studien i henhold til deres
retningslinjer.

Frivillig deltakelse

A delta i denne studien er helt frivillig, og du kan nar som helst trekke deg fra den, uten &
oppgi arsak. Dersom du gnsker a trekke deg, vil all din data bli slettet, sa lenge den ikke er
analysert og anonymisert.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

Navnet og kontaktopplysningene dine vil jeg erstatte med en kode som lagres pa egen
navneliste, atskilt fra gvrige data. Dette vil ogsa fgre til at du ikke vil bli gjenkjent i
publikasjonen.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert en
kopi av opplysningene,

e - afarettet personopplysninger om deg,

e - afaslettet personopplysninger om deg, og

e - 3dsende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til 3 behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

P3 oppdrag fra Universitetet i Tromsg har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS
vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Dersom du gnsker a delta, eller har spgrsmal til studien, ta kontakt med Eirik
Svendsrud Lieng pa telefonnummer 99557836. Min veileder i prosjektet heter Karin

R@rnes.

Med vennlig hilsen Eirik Svendsrud Lieng
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Samtykkeerklzering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet [sett inn tittel], og har fatt anledning
til a stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

a delta i intervju
Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 4

NSD sin vurdering 8 skriv ut

Prosjekttittel
Sosial kompetanse. Hva blir gjort, og hva kan gjeres bedre?

Referansenummer
557170

Registrert
09.02.2021 av Eirik Svendsrud Lieng - eli044@post.uit.no

Behandlingsansvarlig institusjon
UiT Norges Arktiske Universitet / Fakultet for humaniora, samfunnsvitenskap og laererutdanning / Institutt for laererutdanning og
pedagogikk

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Karin Rernes, karin.rornes@uit.no, tif: 93449603

Type prosjekt
Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student
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Prosjektperiode
20.08.2020 - 15.06.2021

Status
02.03.2021 - Vurdert

Vurdering (1)

02.03.2021 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vaere i samsvar med personvernlovgivningen sa fremt den
gjennomferes i trdd med det som er dokumentert i meldeskjemaet med vedlegg den 02.03.2021, samt i meldingsdialogen mellom
innmelder og NSD. Behandlingen kan starte.

DEL PROSJEKTET MED PROSJEKTANSVARLIG
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Du ma vente pa svar fra NSD fer endringen gjennomfares.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 15.06.2021

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er at prosjektet legger opp til
et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan
dokumenteres, og som den registrerte kan trekke tilbake.
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PERSONVERNPRINSIPPER
NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil felge prinsippene i personvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon om og samtykker til
behandlingen

- formdlsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og berettigede formal, og
ikke behandles til nye, uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 ¢c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og nedvendige for formalet med
prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nedvendig for & oppfylle formdlet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha felgende rettigheter: dpenhet (art. 12), informasjon (art. 13), innsyn
(art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), og dataportabilitet (art. 20).

NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og
art. 13.

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til 4 svare innen en maned.
FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet

(art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere felge interne retningslinjer ogfeller riddfere dere med behandlingsansvarlig
institusjon.

OPPFOLGING AV PROSJEKTET
NSD vil felge opp ved planlagt avslutning for 4 avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!
Vennlig hilsen

NSD V/Anne Marie Try Laundal
TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
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